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Mathemat-ing
Pointing, giggling, whispering, touching,
mutually relating things and bodies.
Seeing, feeling, becoming friendly
be transformed in events of assembling.
A child, a doll, a box of matters,
anything counts and everything gathers.
Listening, respecting, co-operating whenever
nothing is before, everything is together.
Making, doing, creating something new
entangled forever, entangled with you.
Materials and relations, assessment has no right,
solving together, coming to count!
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Abstract 

Mathematics in Swedish school-age educare—Meetings that count 

 
The aim of this thesis is to investigate mathematics in the context of Swedish 

extended education, namely, school-age educare. The research builds on 

investigating and identifying possible meanings of mathematics in school-age 

educare practice. Two overarching research questions support this work: How 

is mathematics formulated in school-age educare through enactment processes 

and what does this imply for students and staff? What characterises school-

age educare mathematics in relation to the material-discursive practices that 

can be created intra-actively? 

The thesis deals with the ideas of mathematical activities, informal 

mathematics, and materialities in entanglement with bodily actions in playful 

and creative settings. The research questions are addressed in five articles 

which together address the phenomenon of mathematics in school-age educare 

from diverse angles—from a broad perspective that frames enactments of 

policy documents in practice, to a narrower perspective of mathematical 

activities in entanglements with bodily actions and material engagements.  

Data were produced from fieldwork at two educare centres, and involved 

observations, interviews, and written communications. Additional material 

consists of interviews with teachers and their work on registering 

mathematical activities in the practice. 

Theoretical stances shifted during the research process—from a human-

centred perspective to a non-human-centred, non-hierarchical and flat 

ontology. Theoretical tools include: the three aspects of policy enactment 

theory (interpretative, material, and discursive), activities and values 

associated with enculturation, and agential realism from a posthumanist 
perspective. In a broad sense, the theoretical tools were used to analyse actions 

and expressions related to the phenomenon of mathematics in school-age 

educare.  

My findings relate to school-age educare mathematics in enactment 

orientations, in activities and values, and in bodily and material engagements. 

One finding is that there were four enactment orientations regarding 

mathematics being enacted in educare which highlight perspectives of 

mathematical positioning, use of materials, and interpretations of policy 

documents in practice. Another finding relates to the conceptualisation of 

mathematical activities and values of school-age educare as a way of 
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complementing school mathematics. The concept of mathemat-ing is 

construed based on findings. Mathemat-ing is defined as a special case of 

mathematical events, embracing bodily actions, creations, engagements, and 

ethical sensibilities in entanglements with materials. Assessment is not 

included in the conceptualisation of mathemat-ing.  

My findings indicate that mathematics in school-age educare is created 

within the involvement in material-discursive practice. Together my findings 

suggest an approach to mathematics embracing children to “be within” 

mathemat-ing events and become mathematical.  

 

Keywords: mathematics education, school-age educare, fritidshem, 
enculturation, policy enactment, agential realism, mathemat-ing 
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Introduktion 

Den här avhandlingen handlar om matematikdidaktik och fritidshem. Jag vill 

börja texten med att gå tillbaka i tiden för att sätta avhandlingen i det 

barnperspektiv som är ett starkt motiv för mig i min forskning. Min 

utgångspunkt är en uppriktig känsla för att barn ska må bra, känna tillit till sin 

egen förmåga, och våga möta matematik i olika sammanhang. 
 

Jag är åtta år, sitter i klassrummet. Vi är placerade i en U-formation, så att alla 

klasskamrater kan se varandra. Det står svenska på schemat. Det knackar på 

dörren, Extrafröken kommer in och ler stort. Hon ska hämta ”Anna”. 

Anna, det är jag, hon som inte kan läsa. Alla barn tittar när jag tråcklar mig 

fram mellan borden. Jag skäms, jag kan inte det alla andra kan ⎯ läsa. Vi lär 

oss bokstäverna individuellt, i alfabetiskordning. Jag ”ligger sist”. Extrafröken 

och jag går till ett förråd. Där finns kartor av äldre modell, planscher med växter 

och djur, ett skelett, gamla böcker och ett bord med en läslampa över. Det luktar 

instängt och gammalt. Vi sätter oss bredvid varandra. Det är tyst och lugnt. Hon 

slår upp en sida i läseboken. Ord på rader och svartvita bilder. Extrafröken 

håller för bokstäverna med en penna så att jag förstår att jag ska ljuda dem en i 

taget, hon berättar att det är så orden blir till. Jag tittar ut. Det är tomt på 

skolgården. Jag vill leka, hoppa bock, leka i skogsdungen eller hoppa hopprep, 

inte sitta här i det dunkla ljuset, själv med Extrafröken. Det är tråkigt att läsa. 

Jag vill lyssna när någon läser högt för mig, helst ”Lotta på Bråkmakargatan”. 

Den kan jag utantill. Men, när det står svenska på schemat läser man ett ord i 

taget och skriver bokstäver med ”sitt finaste” på rader. Extrafröken är snäll, 

fröken i klassrummet är snäll och klasskamraterna är snälla. Det är en bra skola. 

Det är bara det, att jag inte vill läsa just nu, inte här och inte V-E-V och L-O. 

Det luktar gammalt och instängt. Jag vill leka. Jag är åtta år. Det är 80-tal. 

 

Den upplevelse jag hade som åttaåring av skolan och dess rådande 

undervisningsmiljö kanske jag delar med någon annan som var elev på 80-

talet. Det var egentligen inget direkt speciellt med ”min” skola. Min skola 

gjorde väl precis som alla andra skolor, följde de styrdokument som rådde och 

de politiska vindar som blåste, med decentralisering, ”En skola för alla” och 

ökade krav på effektivitet (Skolverket, 2000). Så ser det ut än idag, genom 

policydokument styrs utbildningsinstanser, såsom skolor, förskolor och 

fritidshem av politiska intentioner och viljeriktningar. Att jag erbjöds en viss 

typ av läsinlärning handlade antagligen om att jag så effektivt som möjligt 

skulle lära mig att läsa. Förstå mig rätt, att läsa är en viktig kunskap och jag 

är både glad och tacksam över den hjälp jag fick. Men jag kan ändå inte sluta 
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tänka… hade jag lärt mig att läsa även om jag mött alternativa metoder för 

lärande? Kanske att det hade tagit lite längre tid, men hade det inneburit att 

jag haft större läsintresse som barn och vågat tro mer på mig själv och min 

förmåga? 

Hur som helst, mitt tidiga möte med läsinlärning har präglat mig och mitt 

intresse för alternativa vägar att möta ämnesinnehåll och utveckla kunskaper. 

Jag är nyfiken på möten, intrasslade vägar och situationer där kreativitet, 

glädje och barns intresse prioriteras. En plats för den här inriktningen på 

möten, lärande och utveckling återfinns i fritidshemmets praktik. Här 

prioriteras elevens intresse, möjlighet till gemenskap och kreativitet. 

Inriktningen synliggörs framförallt i den engelska benämningen av fritidshem, 

school-age educare, vilket skulle kunna översättas till utbildnings-omsorg för 

barn i skolåldern. I fritidshemmets praktik har bedömningar och mätningar av 

kunskaper känts avlägsna. Emellertid har ökade krav på elevers kunskaper och 

skolframgångar framträtt i såväl samhället som i politiska viljeriktningar 

under de senaste årtiondena. Detta har inneburit att avståndet till bedömningar 

och mätningar kommit att krympa även i fritidshemmet. 

Fenomenet som studeras i den här avhandlingen är matematik i 

fritidshemmet. I avhandlingen möts två forskningsfält, det 

matematikdidaktiska och det fritidshemspedagogiska. En underliggande 

problemställning genom avhandlingsarbetet gäller elevers eventuellt 

minskade möjligheter att möta intressebaserad matematik i olika miljöer om 

politiken expanderar sitt fokus på effektivitet och produktivitet. Med en ökad 

inriktning på mer och bättre, högre och mäktigare kanske tiden för den fria, 

kreativa och informella matematiken inte prioriteras.  

I avhandlingen undersöks matematik som blir till i fritidshemmet, 

matematik som leks, matematiska aktiviteter och värderingar som möts och 

framträder när materialiteter, elever och personal skapar tillsammans. Genom 

avhandlingsarbetet undersöks vilken matematik som kan bli till i 

fritidshemmets kontext när elever anger tonen och hur fritidshemmets 

matematik på så sätt kan möta rådande policydokument. Hur matematiska 

relationer kan ”bli till” undersöks, främst i den senare delen av 

forskningsprocessen. Teoretiska val och analysenheter har varit olika under 

forskningsprocessen, hur dessa har använts och varför kommer att presenteras 

i föreliggande kappa.  

Några ord till läsaren 

2016 blev jag antagen som kommundoktorand till den ämnesdidaktiska 

forskarskolan, ÄdFo. Under mina doktorandstudier har jag fortsatt att arbeta 

som lärare, något som präglat mig i forskningsprocessen. Avhandlingen är 

skriven på så sätt att jag värnar om möjligheten att som kommundoktorand 

kommunicera med hela mitt kollegium. Jag vänder mig således till alla mina 

kollegor, till er som finns inom såväl praktik som akademi när jag beskriver 
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den process som forskningen har inneburit. De kunskapsbidrag som studien 

genererar är till oss.  

Den här avhandlingen är skriven inom ramen för matematikdidaktik i 

fritidshemmets kontext. Matematikdidaktik är ett växande forskningsfält som 

omfattar lärande, utveckling och undervisning i matematik. Fältet kommer ur 

matematikämnet, psykologi samt pedagogik och riktar sig till samtliga delar 

inom utbildningssystemet. Fritidshemmet är en del av utbildningssystemet där 

studier i matematikdidaktik är starkt begränsad. 2016 lanserades en ny och 

särskild del i läroplanen ämnad för fritidshemmet, i vilken matematik uttrycks 

explicit. Avhandlingen kan därför verka som underlag för 

matematikdidaktiska diskussioner i de fritidshemspedagogiska och 

matematikdidaktiska forskningsfälten, i diskussioner som förs inom 

fritidshem och skola samt på lärarutbildningarna.  

Det är mig som elev, lärare och kommundoktorand och forskare du 

kommer att möta i avhandlingen. Flickan, som beskrivs i inledningen 

representerar ett barnperspektiv i relation till matematiska möten. Det är jag 

som inledningsvis positioneras som i behov av läs-och skrivundervisning. 

Sättet att resonera om positionering beskrivs i avhandlingen i ett landskap i 

artikel två samt i resultatdelen och handlar om matematisk positionering, att 

eleven kan positioneras som att hen är eller kan bli matematiskt kompetent. 

Samma flicka företräder de elever som vill lära sig på andra tider, på andra 

sätt och utifrån andra intressen än de som traditionellt erbjuds i grundskolan. 

Fritidshemmets kompensatoriska och kompletterande uppdrag undersöks och 

diskuteras i den tredje artikeln. 

Jag är också den undervisande grundskolläraren på lågstadiet som 

samverkar med fritidshemmet. Grundskolläraren som styr upp, ställer riktade 

frågor och undervisar utifrån mål. Spänningar bundna till fritidshemmet och 

skolans relation beskrivs dels i tidigare forskning men också i artikel ett och 

två.  

Det är jag som är värdinna för den teoretiska och fiktiva middagsbjudning 

som jag skriver om i det teoretiska kapitlet och dess avslutande dessert som 

återkommer i diskussionen. Det är i mitt huvud bjudningen pågår och du är 

välkommen som gäst. Under min doktorandtid har de inbjudna teoretiska 

förgrundsfigurerna och forskarna funnits med mig som om de har suttit vid 

mitt arbetsbord och samtalat med mig.  

Jag är även den doktorand som producerat och analyserat empiri, undersökt 

fritidshemmets matematik genom teoretiska begrepp och aspekter. Jag har 

alltså varit med och valt vad som ska studeras och hur detta ska göras, skapat 

agentiska snitt. Med det här sättet att tänka blir jag, precis som andra 

materialiteter i studien, en performativ agent som samhandlar och producerar 

kunskap. Hur detta, diffraktivt inspirerade, förhållningssätt kommer till 

uttryck beskrivs i metodologin samt i den fjärde och femte artikeln.  

Den här studien handlar om matematik i fritidshemmet, såsom jag har sett 

den skapats och såsom jag har uppfattat den i de praktiker jag befunnit mig i. 

Jag vill poängtera att jag inte kan uttala mig om all matematisk verksamhet 



10 

som pågår på olika fritidshem i Sverige. Tilläggas bör också att jag inte kan 

luta mig mot så många forskningsstudier inom området. Det råder brist på 

studier som kombinerar dessa två fält, det matematikdidaktiska och det 

fritidshemspedagogiska. I avhandlingen beskrivs fritidshemmets matematik 

genom mina ögon. Syftet med att placera mig själv i texten är att synliggöra 

min samskapande roll, tillsammans med de andra delarna i 

forskningsprocessen. Jag blir en performativ agent i forskningsprocessen. 

Tillsammans med teoretiska och metodologiska verktyg och perspektiv, 

analysenheter, empiri och tidigare forskning har studiens resultat mejslats 

fram. Mitt forskningsfokus utgår från matematikdidaktik, med det specifika 

intresset att undersöka matematik i fritidshemmet, i linje med den materiellt-

diskursiva praktik som samskapas där. Mitt engagemang handlar om barnets 

möjlighet att skapa och utvecklas i en intressebaserad praktik som möjliggör 

möte med matematik ur olika perspektiv. I artikel fem, fördjupas diskussionen 

och inkluderar de etiska sensibiliteter som matematiska möten i fritidshemmet 

kan innebära.  

Begreppet aktivitet kommer du att stöta på ett antal gånger i avhandlingen: 

Bishops matematiska aktiviteter, situationsstyrda aktiviteter, situerade 

aktiviteter och fritidshemmets matematiska aktiviteter. Jag vet att det pågår 

diskussioner om aktiviteter och aktivitetsstyrning, synlig exempelvis i sociala 

medier. När jag här skriver aktiviteter utgår jag från Bishops (1991a) sätt att 

tänka runt dem, ett sätt att fokusera på det som ”görs” i en situation eller 

händelse. Aktiviteter ses här som något som barn och/eller vuxna är 

engagerade i. Vem som har initierat aktiviteten, hur länge den pågår och vad 

syftet är med aktiviteten är helt beroende av sammanhanget, men står oftast 

inte i förgrund för diskussion i avhandlingen. Andra begrepp som används i 

avhandlingen och som kan beskrivas som besläktade med begreppet aktivitet, 

är undervisning, utbildning och verksamhet. Samtliga används när jag 

refererar till det som sker i fritidshemmets och skolans praktik. 

Ett annat ”begrepp” du kommer att möta i avhandlingen är barn och elever. 

Här har jag en pragmatisk hållning till hur barn/child, elev/student används i 

avhandlingen och i artiklarna. Vilket av benämningarna som används beror i 

första hand av sammanhanget, exempelvis används begreppet elev i de fall då 

jag knyter an till läroplanstext på olika sätt, medan barn används i de 

sammanhang då jag relaterar till studier och rapporter som använder begreppet 

barn. Samtidigt ska nämnas, att även var jag befinner mig i min 

forskningsprocess har haft betydelse för hur jag kommit att tillämpa begreppet 

barn och elever. I början av studien användes benämningen elev och student 

oftare, för att i de senare artiklarna övergå till barn och child. Detta, faktiskt 

relativt omedvetna val, antas bero på mitt skiftande fokus, från det stora till 

det lilla, från policy till praktik, från där och då, till här och nu. I avhandlingen 

finns ett genomgående barnperspektiv.  

I kappan används konsekvent yrkestiteln lärare när jag syftar på 

akademiskt utbildad personal för yrket, såsom lärare i fritidshem, klasslärare 

eller grundskollärare. Detta val gäller även den personal som har en akademisk 
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fritidspedagogexamen, utifrån att yrkestiteln för akademiskt utbildad personal 

numera är lärare i fritidshem. I de fall jag skriver pedagog, syftar jag på den 

personal som arbetar i den pedagogiska verksamheten och som saknar 

akademisk utbildning, avsedd för att arbeta inom fritidshem eller skola. Den 

gemensamma benämningen för personer som arbetar med pedagogiska 

uppgifter i skola och fritidshem benämns i avhandlingen för personal.  
Ett begrepp som används i avhandlingens första frågeställning och därefter 

återkommande, är enactment och enactmentprocesser. Begreppet enact, 

relaterar i denna avhandling till policyenactment-teorin (Ball m.fl., 2012) och 

handlar om att omvandla och ”göra verkstad” av det som uttrycks i 

policydokument. Enactment är ett medvetet förhållningssätt hos pedagoger 

och lärare. Erfarenheter, kunskaper och ställningstagande inkluderas i de 

bearbetningar som görs av policydokument i praktik.  

Innehållet i kappan är disponerad utifrån en traditionell struktur, med 

inledning och syfte, bakgrund, tidigare forskning, teoretiska inramningar och 

metodologisk design, beskrivning av artiklarnas relation till varandra, resultat 

samt avslutande diskussion, bidrag och implikationer. Kappan syftar till att 

binda samman de fem artiklarna, positionera den forskning jag har gjort i de 

matematikdidaktiska och fritidshemspedagogiska fälten, beskriva de 

metodologiska, etiska och teoretiska val som gjorts. I kappan redogör jag för 

de teoretiska förskjutningar som forskningsprocessen inneburit samt de 

resultat jag kommit fram till. Reflektioner över arbetets kvalitet och 

generaliserbarhet lyfts också.  

Avsnitten i kappan som beskriver bakgrund och tidigare forskning, går i 

varandra. Separeringen mellan dem handlar om att jag i bakgrunden vill 

relatera studien till de inkluderade forskningsfälten samt praktiken för att 

synliggöra en bred bild av nuläget. I avsnittet om tidigare forskning vill jag 

beskriva hur relevanta begrepp för avhandlingen har behandlats av forskare 

tidigare och vad jag har inspirerats av från deras arbeten.  

Kappans avsnitt är upplagda på så vis att var och ett av dem inleds med en 

kort vinjett och avslutas med mina reflektioner gällande mötet med det 

aktuella kapitlet. Dessa stycken beskriver vad som kapitlet ska handla om 

respektive vad informationen i kapitlet betytt för studien samt vad vi bör bära 

med oss in i kommande avsnitt. Avsnitten inleds med citat och ordspråk, vilka 

jag har mött som barn och vuxen. Jag har läst dem tryckta på 

anteckningsböcker, skyltar och skrivna i barnlitteratur eller fått dem uttalade 

till mig. 

Avhandlingens tre första artiklar har en humancentrerad ontologisk 

utgångspunkt, medan de två sista artiklarna, den fjärde och femte utgår från 

ett posthumanistiskt perspektiv, med ett relationellt och icke hierarkisk 

förhållningssätt. Här har alltså en teoretisk förskjutning skett.  

Artiklarna kan läsas var och en för sig, vilket även gäller för kappan. 

Artiklarna kan ses som ”snapshots” av den forskning jag har gjort och kappan 

är den som binder samman forskningen och artiklarna till en helhet. Samtidigt 

som artiklarna ger bilder av de resultat jag har kommit fram till, synliggör de 
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också min forskningsprocess. De visar både hur jag kommit att utvecklas i 

mina tankar och mitt skrivande samt hur teoretiska och metodologiska 

ställningstaganden utvecklats och förändrats. 

Syfte och frågeställningar 

I fritidshemmets del i läroplanen (Skolverket, 2019) beskrivs att 

undervisningen i fritidshemmet ska möjliggöra för elever att använda 

matematik som redskap för att lösa problem i omvärlden och beskriva 

vardagliga företeelser. I och med att matematik uttryckts explicit i 

fritidshemmets policydokument uppstår funderingar om vad det som 

fenomen, matematik i fritidshemmet, kan innebära för praktiken. Syftet med 

den här avhandlingen är att undersöka hur matematik kan bli till i materiellt-

diskursiva intra-aktioner, händelser och aktiviteter. Övergripande handlar 

studien om att undersöka och identifiera möjliga betydelser av matematik i 

fritidshemmets kontext. Som stöd för att uppnå syftet har följande två 

frågeställningar utformats: 

 

• Hur formuleras matematik i fritidshemmet genom 

enactmentprocesser och vad innebär det för elever och personal?  

• Vad karaktäriserar fritidshemmets matematik i relation till de 

materiellt-diskursiva praktiker som intra-aktivt kan bli till?  

 

Forskningsfrågorna adresseras i artiklarna. Första forskningsfrågan 

formuleras i de tre första artiklarna genom fokus som riktas mot 

enactmentprocesser i matematik i fritidshemmet och adresseras både generellt 

och mer precist i handlingar och tolkningar. Den andra forskningsfrågan 

adresseras i de två resterande artiklarna där intresset riktas mot det som händer 

och det som sker i matematiska möten i praktiken.  
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Bakgrund: Blicken riktad mot matematik i 

fritidshemmet 

”En bok kan lika lite som ett träd bedömas efter ett enda blad.” 

Freidrich Hebbel 

 
Avhandlingen riktas mot det matematikdidaktiska och det 

fritidshemspedagogiska fälten samt mot hur policydokument kan omvandlas, 

enacts i praktik. I detta avsnitt avser jag att beskriva bakgrunden till fenomenet 

matematik i fritidshemmet som jag studerar. I kapitlet vill jag ringa in den 

kontext som på olika sätt format, och formar, dagens svenska fritidshem. Här 

riktas blicken mot såväl fritidshemmets framväxt som dess relation till 

matematikdidaktik. Här avgränsas studien till att handla om matematik i 

fritidshemmet i relation till olika teorier och utifrån olika aspekter. Kapitlet 

börjar med ett historiskt perspektiv som beskriver hur arbetsstugan blev 

fritids. Därefter presenteras undervisning, lärande och matematik i relation till 

det svenska fritidshemmets policy och praktik. Avslutningsvis redogörs för 

det internationella fältet, extended education.  

Arbetsstugan blev fritids 

Rohlin (2001) beskriver att den roll fritidshemmet kommit att innebära inte 

kan spåras genom ett initiativ eller som en linjär historisk utveckling. Det är 

snarare förändringar och behov i relation till samhällsstruktur och utveckling 

på såväl nationell som på lokal nivå som har påverkat fritidshemmets 

konstruktion. Utvecklingen av fritidshemmets konstruktion bör ställas i 

relation till förändringar i samhällsstrukturer, ekonomi, makt, syn på barn och 

kunskap. Det är i relation till styrning, ekonomi, frivillighet och obligatorium, 

social utveckling och kunskap som fritidshemmet har utvecklats. 

Fritidshemmets ursprungliga syfte beskrivs ha bestått av att fostra barn och 

hjälpa vårdnadshavare med barntillsyn. Verksamheten har styrts av både 

Barnavårdsnämnden och Socialstyrelsen och sedan slutet av förra sekelskiftet 

av Skolverket (I. Johansson, 2011; Rohlin, 2001). 

En slags föregångare till fritidshemmet var arbetsstugorna. Den första 

arbetsstugan startades i Stockholm, år 1897 av Anna Hierta-Retzius i 

samarbete med Fridtjuv Berg, som en följd av industrialiseringens ökade 

förvärvsfrekvens. Syftet med dessa stugor var att erbjuda social fostran till 
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ekonomiskt utsatta barn samt att fungera som en fast punkt utöver hemmet 

(Rohlin, 2012). På 1930-talet övergick verksamheten till något som kom att 

benämnas eftermiddagshem och hölls i Barnavårdsnämndens regi med en mer 

rekreativ- och hobbyinriktad verksamhet. Denna kom dock inte att utgöra 

någon omfattande verksamhet (B. Andersson, 2013). Under 1960-talet ökade 

behovet av barnomsorg i samhället i samband med att fler kvinnor började 

förvärvsarbeta, verksamheten utvecklades och Socialstyrelsen kom att bli 

tillsynsmyndighet (Klerfelt m.fl., 2020).  

Fritidshem blev den nya benämningen på verksamheten och i slutet av 

1970-talet intensifierades dess samarbete med skolan. Under flera år fördes 

diskussioner om samarbetet. Även om de pedagogiska frågorna lyftes i högre 

utsträckning diskuterades även omsorgsfrågor i relation till fritidshemmets 

verksamhet. Exempelvis hävdade Klerfelt (1999) att fritidshemmet var en 

särskild praktik som även inkluderade en specifik pedagogik, något som 

ansågs vara ett viktigt men också omvälvande perspektiv. Sättet att se på 

fritidshemmets pedagogiska praktik blev livligt diskuterat och vann gehör 

inom det fritidshemspedagogiska forskningsfältet och verksamhetsfältet. 

Även andra diskussioner tog plats med ursprung i skolan och fritidshemmets 

olika traditioner, diskurser samt dess skilda departementstillhörigheter (I. 

Johansson, 2011; Klerfelt, 1999; Rohlin, 2001). 1988 gav Socialstyrelsen ut 

ett eget pedagogiskt program för fritidshemmet där en pedagogisk inriktning 

i kombination med den tidigare uttalade omsorgstanken formulerades 

(Socialstyrelsen, 1988). 

I början av 1990 kom fritidshemmets och skolans utbildningsuppdrag att 

närma sig varandra och 1998 tog Skolverket över det formella ansvaret för 

fritidshem i Sverige. I samband med detta skedde också en omlokalisering och 

fritidshemmet flyttades till skolans lokaler. Samordning mellan skola och 

fritidshem uttalas explicit i policydokument och Lpo94 reviderades 1998 till 

att förutom det obligatoriska skolväsendet inkludera förskoleklassen och 

fritidshemmet (Skolverket, 2006). Mål- och resultatstyrning blev relevanta 

delar för de båda verksamheterna som från och med nu kom att ledas av en 

gemensam rektor (Rohlin, 2012). Utvecklingen av samarbetet mellan 

fritidshem och skola visade sig vara komplext genom både formella och 

informella olikheter såsom diversitet i uppdrag och innehåll (Gustafsson 

Nyckel, 2020; Rohlin, 2012). Den helhetssyn på eleven, som tidigare lyfts i 

fritidshemmens dokument, kom till uttryck i de Allmänna råden för fritidshem 

(Skolverket, 1999). Under de senaste åren har fritidshemmets lärandeuppdrag 

succesivt stärkts i policydokument (B. Andersson, 2013; Andishmand, 2017; 

Lager, 2015). I styrdokumenten, riktade till såväl skolan som till 

fritidshemmet, ramas in att eleven ska utmanas, möjliggöras och stöttas. En 

”skolinfluerad tradition” (Gustafsson Nyckel, 2020, s. 74) kan skönjas i 

fritidshemmets policydokument.  

Samtidigt som fritidshemmets roll ändrade innehåll och riktning, kom även 

den utbildning i Sverige som riktade sig mot professionen i fritidshem att 

utvecklas. År 1964 startades den första grundutbildningen till fritidspedagog, 
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1977 fick den akademisk status och blev förlagd på högskola och universitet. 

1993 blev utbildningen treårig och kom 2001 att öka med en termins studier 

(I. Johansson, 2011). 2001 och 2011 genomgick hela lärarutbildningen 

reformeringar (Lundgren, 2020). I samband med den senare och mer 

omfattande reformen förkortades utbildningen för lärarna i fritidshem till att 

åter innefatta tre års studier samtidigt som ett praktiskt/estetiskt ämne 

inkluderades i utbildningen. Från och med 2011 utbildas lärare med inriktning 

mot arbete i fritidshem. Dessförinnan examinerades fritidspedagoger1 för 

yrket (Berglund m.fl., 2019; I. Johansson, 2011; Lundgren, 2020). 

”Att Sverige har en tre-årig universitetsbaserad lärarutbildning specifikt 

riktad mot institutionen fritidshem, betraktas av utbildningspolitiker i andra 

delar av världen som efterföljansvärda” (Klerfelt m.fl., 2020, s. 487). Det 

sökbara engelska begreppet för fritidshem samt det begrepp som Skolverket 

använder i engelska översättningar är numera school-age educare, myntat av 

Klerfelt och Rohlin (2012). Tidigare tillämpades begreppet leisure-time center 

(Klerfelt & Haglund, 2014). Begreppet school-age educare signalerar den 

särart fritidshemmet har i det Svenska utbildningssystemet2, där care och 

education samverkar.  

Fritidshemmet är numera en del av det svenska utbildningssystemet och 

riktar sig till barn i åldrarna sex till tolv/tretton år. Verksamheten är tillgänglig 

för barn före och efter den obligatoriska skolan samt under skollov. 

Fritidshemmet och skolan samverkar också under skoldagen. Barnen är 

välkomna att delta i fritidshemmet i de fall då deras vårdnadshavare arbetar 

eller studerar. 55% av eleverna i åldrarna sex till tolv år är inskrivna i 

fritidshemmets verksamhet i Sverige. Den största gruppen deltagare återfinns 

i åldersgruppen, sex till nio år, där över 80% av antalet barn är inskrivna 

(Skolverket, 2021). Fritidshemmets drivs av statliga och kommunala medel 

och är delvis avgiftsbelagd med maxtaxa. Avgiften beräknas utifrån den 

sammanlagda månadsinkomsten samt antal barn i hushållet som är inskrivna 

i fritidshem eller förskola. Den högsta summan för ett barn inskrivet i 

fritidshem år 2022 är 1048 kronor/månad. Kostnaden sjunker i de fall då fler 

barn i hushållet är inskrivna i fritidshem eller förskola, enligt systemet om 

syskonreduktion (jfr. Skolverket, 2012; Stockholms stad, 2021).  

En benämning som används övergripande i tal och skrift om fritidshem och 

dess verksamhet, inriktning och särart i förhållande till lärande är 

fritidspedagogik eller fritidshemspedagogik (Klerfelt, 1999). I den här 

avhandlingen används benämningen fritidshemspedagogik. Begreppet bygger 

på att, inom fritidshemmet bedrivs en särskild pedagogik som skiljer sig från 

pedagogik i andra verksamheter. Fritidshemspedagogik kännetecknas av att 

 
1 Utifrån att benämningen fritidspedagog inte är skyddad i skollagen kan numer outbildad 

personal för yrket anställas under titeln fritidspedagog. I avhandlingen används konsekvent 

lärare då jag syftar på akademiskt utbildad personal som inriktar sig på arbete i fritidshem och 

skola.  
2 Utbildningsystemet (Skolverket, 2020) refererar här till de verksamheter som inkluderar 

yngre barn, elever och lärande, dvs. förskola, förskoleklass, grundskola och fritidshem.   
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den är barncentrerad och utgår från barns intressen (Klerfelt, 1999; Klerfelt & 

Palsdottir, 2014). Även om det kan tyckas något besynnerligt att relatera 

fritidshemspedagogik till en institutionell och läroplansstyrd verksamhet 

utifrån att i dess benämning ingår både begreppen fritid och hem handlar 

pedagogiken om ”barns sociala utveckling, bildning och lärande” (Rohlin, 

2013, s. 17). Skillnader mellan fritidshemspedagogik och fritidspedagogik är 

att begreppet fritidspedagogik även inkluderar aktiviteter utanför 

utbildningssystemet, såsom scoutverksamhet och andra föreningsbundna 

aktiviteter. Dessa verksamheter är inte på motsvarande sätt statliga eller 

kommunala och styrs inte av policydokument (Klerfelt & Palsdottir, 2014; 

Rohlin, 2013).  

Relation mellan fritidshemmets policydokument och 

praktik 

Fritidshemmet är en arena för elevens fria tid samtidigt som verksamheten 

styrs av policydokument. I policydokument synliggörs uttryck som att eleven 

ska stimuleras, erbjudas och möjliggöras att utveckla förmågor (Skolverket, 

2019). Skollag, läroplanens del ett, två och fyra samt fritidshemmets allmänna 

råd och kommentarmaterial till läroplanens fjärde del utgör de policy 

dokument som styr fritidshemmets praktik (SFS 2010:800; Skolverket, 2014, 

2016, 2019). Policydokument kan beskrivas som nationella intentioner med 

syfte att styra utbildningen i förskolan, fritidshemmet och grundskolan.  

I de allmänna råden som kom ut 2014 lyfts fritidshemmets kompletterande 

uppdrag med uppmaning om att verksamheten ska ”medverka till att skolans 

mål uppnås” (Skolverket, 2014, s. 14). Samtidigt som det i policydokument 

lyfts att, ”De delar av avsnitt 2.7 ‘Betyg och bedömning’ som riktar sig direkt 

till lärare som sätter betyg är inte tillämpliga för fritidshemmet” (Skolverket, 

2016, s. 4) beskrivs att de fokus på kunskapsmätningar som kommit att 

intensifieras i den obligatoriska skolan även inverkar på fritidshemmets 

verksamhet (B. Andersson, 2014; Lager, 2018). En fokusförskjutning från ett 

omsorgsuppdrag till ett kunskapsuppdrag går att skönja i fritidshemmets 

policydokument med ökat fokus på utvärderingar och förbättringar av 

praktiken (Lager, 2018; Saar m.fl., 2012). 

Relation mellan fritidshemmets policydokument3 och praktik har 

diskuterats i termer av korstryck (Boström & Berg, 2018) och tredubbelt 

korsdrag (Löfdahl m.fl., 2011) där styrning, förväntningar och förutsättningar 

problematiseras. En fokusförskjutning gällande motstridiga förväntningar från 

samhället, skolan och hemmet kan innebära försvårade förhållanden för 

personal i fritidshemmet (Ackesjö & Haglund, 2021). Det synliggörs att 

 
3 Författarna använder begreppet styrdokument (Boström & Berg, 2018), men för att hålla 

stringens i min text använder jag begreppet policydokument. 
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personal i fritidshemmet prioriterar läroplanens omsorgsperspektiv framför 

ämnesinriktat innehåll. Arbetet med läroplanen, att ställa själva 

policydokumenten i relation till den egna praktiken beskrivs vara ett 

komplicerat uppdrag, med särskilda svårigheter att få det att fungera 

organisatoriskt (Boström & Berg, 2018). I en studie om fritidspedagogisk 

undervisning visas att ”statliga förskjutningar i uppdraget och läroplanens 

betoningar av undervisning och målstyrning inom specificerade 

kunskapsområden har letat sig in i lärarnas beskrivningar av fritidspedagogisk 

undervisning” (Ackesjö & Haglund, 2021, s. 84). 

Arbete med läroplan i praktiken kan ske ur top-down -perspektiv. Med 

begreppet menas att praktiken ska utföra de grundantaganden som är skrivna 

i dokumenten (Lager, 2020). I det motsatta begreppet, bottom-up utgår 

processen från verkställarnivån och det som sker i praktiken. I diskussioner 

om praktikens relation till policydokument lyfts begrepp som 

”implementering”. Begreppet syftar till de (komplicerade) samband mellan 

formulerade policydokument och den miljö i vilken dokumenten ska realiseras 

(Boström & Berg, 2018). ”Samtidigt är det viktigt att framhålla att trots att 

policy förändrats betydande för fritidshemmet finns inte empiriska bevis för 

att fritidshemmets praktik har förändrats” (Lager, 2018, s. 55). Bearbetning av 

policydokument i fritidshemmet verkar står närmre ett bottom-up perspektiv 

(Boström & Berg, 2018).  

Ytterligare en variant av policybearbetning är den som sker i process och 

rör sig mellan praktik och policydokument, i enactmentprocess. 
Enactmentprocesser handlar om att översätta, omvandla och transformera det 

som står i policy till den egna praktiken på sätt som inkluderar medvetenhet 

hos praktiker (Ball m.fl., 2012). Praktiken och de rådande diskurserna skapar 

en viss policy i relation till den styrning som råder. Här sker inte en 

”implementering” ur ett top-down perspektiv utan det handlar snarare om 

processer och översättningar av policydokument i relation till den egna 

kontexten (Lager, 2020). 

I skollagen (SFS 2010:800) skrivs fritidshemmets förtydligade inriktning 

mot lärande och kunskap fram. Intresset för fritidshemmet som del i det 

svenska utbildningssystemet har på senare år kommit att intensifieras 

(Andishmand, 2017; Lager, 2018). Begreppen undervisning och elev används 

i lagtexten. Det beskrivs att policy-dokumenten som riktar sig till fritidshem 

nu genomgår ”radikala förändringar” (Andishmand, 2017, s. 26). När 

fritidshemmet inkluderades i det svenska utbildningssystemet kom begreppet 

undervisning att förtydligas till målstyrda processer, vilka leds av lärare (SFS 

2010:800).  

Undervisning och lärande i fritidshemmets praktik  

Begreppet undervisning har diskuterats i såväl praktik som i det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet (Ackesjö & Haglund, 2021; Lager, 
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2018; Orwehag, 2020; Rohlin, 2013). Lager (2018) synliggör att undervisning 

i fritidshemmet är präglad av olika diskursiva sammanhang men har sin 

utgångspunkt i elevers intressen, omsorg, lärande och utveckling. Ackesjö och 

Haglund (2021, s. 75) har med hjälp av en ordfrekvensanalys konstruerat 

teman som beskriver lärares undervisning i fritidshemmet; situationsstyrd 

undervisning, värdegrundsrelaterad undervisning, lekinriktad undervisning 

och ämnesrelaterad undervisning. Studien utgår från 48 individuella 

reflektioner från lärare i fritidshem som beskriver hur deras undervisning 

under en arbetsdag går till. Till den situationsstyrda undervisningen är ord 

relaterade till intresse mest uttryckt, totalt 17 gånger och till 

värdegrundsrelaterade undervisningen är ord som förknippas med sociala 
samspel uttalat, totalt 14 gånger. Ord relaterat till lek är vanligast 

förekommande och omnämns 112 gånger och ingår i temat lekinriktad 

undervisning medan matematik och matte lyfts 13 tillfällen och återfinns inom 

temat ämnesrelaterad undervisning. Resultatet synliggör att undervisningen i 

fritidshemmet till stor del består av lek, barncentrering och 

situationsanpassning, men att undervisningen också har kommit att 

kompletterats med skolrelaterade ämnen och utvärdering. 

Undervisning är inte synonymt med lärande. Lärande kan ske utan 

undervisning och vice versa (Elvstrand & Lago, 2019). Undervisning i 

fritidshemmet är ofta inriktad på informellt lärande, processer, erbjudanden 

och att gemensamt utforska intressen i förhållande till omgivningen (Elvstrand 

& Lago, 2019; I. Johansson, 2011). Med stöd av bland annat Illeris (2001) och 

Garrick (1998) beskrivs informellt lärande som ett ”målinriktat slag av 

vardagslärande” (I. Johansson & Ljusberg, 2004, s. 12) där individen är med 

och påverkar lärprocessen själv. Lärande sker parallellt i informella och 

formella sammanhang både i den obligatoriska skolan och i fritidshemmet, 

men i fritidshemmet är gränserna mellan dessa lärprocesser vag (I. Johansson 

& Ljusberg, 2004). Saar m.fl. (2012) beskriver att lärande i fritidshemmet 

samverkar med händelser och processer relaterade till aktiviteter och 

verksamheter av olika slag, såsom pyssel, bakning, idrott, lek och spel. Med 

hjälp av empiriska fältstudier, som inkluderar intervjuer och explorativa 

studiebesök, samt genom en analys baserad på diskursteori, nätverksteori och 

rhizomatisk analys, synliggörs en verksamhetsdiskurs. Denna består av fyra 

teman; erbjudanden, ideal, kontroll och legitimering. Verksamhetsdiskursen 

bidrar till att processer, gemenskaper och fenomen uppstår. Här föreslås en 

slags praktik där deltagande och gemensamt utforskande ”blir till” och 

kunskapsmöjligheter skapas tillsammans av deltagare. Vissa verksamheter 

beskrivs i pedagogintervjuerna som särskilt ”goda” eller idealiska, exempelvis 

aktiviteter relaterade till idrott och rörelse, medan aktiviteter som handlar om 

att barnen sitter vid datorn skildras som pinsamma inför föräldrar. Andra 

exempel på aktiviteter i fritidshemmet är temaarbeten, vilka ofta relaterar till 

skolans arbete. Genom fritidshemmets inkludering i temaarbeten skapas en 

helhet i vissa kunskapsområden, ”tema affären” nämns som ett sådant (Saar 

m.fl., 2012). Orwehag (2020, s. 144) beskriver att undervisning i 
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fritidshemmet bör ”knytas till lärares förhållningssätt i en bestämd situation”. 

Lärande som fångas i flykten, planerade och oplanerade situationer där 

lärarens didaktiska, medvetna och professionella förhållningssätt beskrivs 

vara avgörande, att finnas till hands, stötta och stimulera men inte störa 

(Hippinen Ahlgren, 2021; Orwehag, 2020).  

Med utgångspunkt i dessa studier kan man se en viss karaktäristik av det 

lärande som erbjuds i fritidshemmet. Den har sin bas i sociala sammanhang 

och praktisk verksamhet (Orwehag, 2020). Läraren4 i fritidshem har ofta ett 

förhållningssätt där aktivt deltagande och görande värderas högt (Hansen, 

1999). Grundläggande för lärande och lärprocesser i fritidshemmet är att de 

utgår från sociala och informella sammanhang (I. Johansson, 2011). Det 

informella lärandet sker i vardagliga situationer genom upplevt lärande i 

relation till omgivningen. Informella lärprocesser är sällan kopplat till fasta 

strukturer (I. Johansson & Ljusberg, 2004). Lek och spel beskrivs som 

komponenter i det informella lärandet, där ”individens intresse och aktivitet 

är utgångspunkten för ett målinriktat pedagogiskt arbete” (I. Johansson, 2011, 

s. 43).  

I dessa studier synliggörs att praktikens relation till undervisning har sin 

bas i de diskurser som kommit att formas inom det egna fältet, samtidigt som 

skolans tradition letar sig in (Ackesjö & Haglund, 2021). Även om kunskaper 

fått ökad betydelse i policydokument på senare tid, verkar ändock praktiken 

vara inställd på lek, barncentrering och situationsanpassning. Den roll 

matematik och matematikdidaktik har och kan ha i dessa diskursiva praktiker 

är ännu inte identifierat.  

Matematik i fritidshemmets policy  

2016 reviderades läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och 

fritidshemmet, och matematik introducerades explicit (Skolverket, 2017). 

Denna introduktion kan jämföras med att det år 1998 uttrycktes i förskolans 

läroplan att barnen ska möjliggöras att utveckla ”sin förmåga att upptäcka och 

använda matematik i meningsfulla sammanhang” (Skolverket, 2006, s. 9) 

samt att i grundskolans policydokument har matematik funnits sedan lång 

tillbaka i tiden (Lundin, 2008).  

Det centrala innehåll som lyfts i fritidshemmets del fyra i läroplanen sedan 

2016 och som ska behandlas i praktiken är kunskapsområdena: språk och 
kommunikation, skapande och estetiska uttrycksformer, natur och samhälle 

samt lekar, fysiska aktiviteter och utevistelse. Dessa kunskapsområden 

beskrivs genom ett antal punkter som ska fungera som sätt att strukturera 

undervisningen i fritidshemmet (Skolverket, 2019). Under rubriken natur och 

samhälle lyfts att matematik ska behandlas i fritidshemmets undervisning i 

 
4 Hansen Orwehag använder titeln fritidspedagog men på grund av begriplighet för läsaren 

väljer jag konsekvent i min skrivning, yrkesbeteckningen lärare i fritidshem. 
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form av problemlösning i vardagliga sammanhang. Undervisningen i 

fritidshemmet ska behandla ”Matematik som redskap för att beskriva 

vardagliga företeelser och för att lösa vardagliga problem” (Skolverket, 2019, 

s. 24).  

Problem kan beskrivas uppstå när en färdig modell eller förmåga saknas 

och människan behöver komma på lösningar på själva problemet. Att lösa 

problem kan innefatta en uppsättning perspektiv, såsom aktiviteter och 

kommunikation på olika sätt, vilka påverkar varandra och kan föra idéer 

framåt i processer (Björklund, 2007).  

I kommentarmaterialet till läroplanens fjärde del (Skolverket, 2016) 

beskrivs matematik i fritidshemmet i termer av att använda matematik. Eleven 

ska ges möjlighet att använda matematiska begrepp, använda matematiska 

metoder och använda digital teknik, gärna i konkreta aktiviteter och 

situationer. Här beskrivs att fritidshemmets undervisning möjliggör för att 

komplettera den obligatoriska skolan. Tillfällen och aktiviteter som beskrivs 

som lämpliga att använda matematik i fritidshemmet är att föra statistik i 

samband med spel eller att använda lägesord vid fysiska aktiviteter. Genom 

att tillämpa matematik i olika sammanhang kan eleven utveckla tilltro till sin 

egen förmåga (Skolverket, 2016). I kommentarmaterialet beskrivs också att 

en vanlig matematisk verksamhet är att man använder ”sig av matematik 

dagligen i olika situationer, till exempel när man konstruerar, skapar, spelar 

spel och dukar till mellanmål” (Skolverket, 2016, s. 15).  

I Skolinspektionens rapport (2018) riktas ökat fokus på fritidshemmets 

undervisning, där matematik explicit uttrycks som ett område att behandla. 

”Fritidshemmets undervisning behöver i större utsträckning… stimulera 

eleverna till matematiska resonemang” (Skolinspektionen, 2018, s. 6).  

Det finns således politiska intentioner om att fritidshemmets undervisning 

inte bara ska möjliggöra utan också öka de tillfällen som barn erbjuds att 

använda matematiska metoder och resonemang i fritidshemmets aktiviteter. 

Det ges även exempel på hur fritidshemmet kan komplettera skolans 

matematikundervisning med hjälp av konkreta aktiviteter.  

Det återstår att undersöka hur praktiken ställer sig till matematiska 

aktiviteter och matematiskt innehåll. 

Matematik i fritidshemmets praktik  

I matematikdidaktisk och praxisorienterad litteratur (jfr. Lindekvist, 2013) 

avsedd för blivande lärare i fritidshem samt till yrkesutövande personal i 

verksamhet, framhålls att det fritidshemspedagogiska förhållningssättet till 

matematik ofta utgår från lek och spel, elevens intresse samt de naturliga 

matematiska situationer som uppstår i praktiken. Genom erfarenhet av att som 

lågstadielärare arbeta i fritidshemmet vissa tider i veckan, beskriver 

Lindekvist (2013, 2014) att elever som uppvisat matematiska svårigheter i 

klassrummet ofta visar kunskaper i att räkna poäng i spel och lekar, uppskatta 
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avstånd, bygga och konstruera i fritidshemmets kontext. Haglund och 

Peterson (2018) beskriver med hjälp av Siegler och Ramani (2009) att olika 

varianter av spel och lek bland annat stärker barns numeracitet och aritmetiska 

förmåga. Aktiviteter som inkluderar lek och spel, såsom Yatzy och byggande 

med Lego, beskrivs vara verksamheter i fritidshemmet som erbjuder 

matematiskt lärandeinnehåll. Vanligast förekommande är fritidshemmets 

informella inriktning på lärande men formella inriktningar förekommer också, 

exempelvis i läxläsning (Boström & Berg, 2018). 

 Utifrån en språklig diskursanalys studerar Haglund och Peterson (2018) 55 

webb-baserade enkätsvar från personal i fritidshem, angående tillgång till 

brädspel i praktiken, deras attityd till och förståelse för brädspel samt deras 

deltagande när barn spelar spel. Studiens analys resulterar i fyra diskurser 

giltiga för personals motiv för att introducera och nyttja brädspel i praktiken; 

stötta sociala strukturer, lära sociala kompetenser, ersätta digitala spel samt 

utveckla kognitiva förmågor5. Diskurser som inkluderar sociala aspekter 

beskrivs vara de mest framträdande, medan diskursen som handlar om att 

utveckla kognitiva förmågor, såsom strategiskt tänkande, språk och 

matematik är den minst artikulerade. I studien framkommer att brädspel i 

fritidshemmet används främst för att möjliggöra social interaktion och att ha 

roligt tillsammans medan brädspel i skolan i större utsträckning handlar om 

att utveckla matematiska förmågor. Samtidigt beskrivs det att vissa spel har 

köpts in till fritidshemmet med argumentet att de ska utveckla barnens 

matematiska förmågor (Haglund & Peterson, 2018).  

Även Harvard Maare (2015) undersöker användningen av matematiska 

bräd- och kortspel i fritidshemmet. I sin doktorsavhandling6 studerar hon 

informellt lärande utifrån hur spel används i praktiken. Lärande i fritidshem 

beskrivs här vara baserat på ”care and socialization” (2015, s. 15). Spelen som 

spelas i studien är exempelvis ”Jakten på den försvunna diamanten”, ”Uno”, 

kort- och kulspel vilka beskrivs som ”mathematical manipulatives” och 

”combinatorial games” (Harvard Maare, 2015, s. 66) som inkluderar 

uträkningar med höga tal, strategiskt tänkande samt att följa regler och 

instruktioner. Genom att fokusera på begreppen learnability och 

learnworthiness, synliggör Harvard Maare (2015) att avgörande för 

speldeltagande i fritidshemmet är kamraters sätt att entusiasmera och motivera 

varandra samt vikten av att nyfikenhet byggs upp runt spelaktiviteterna. 

Intresse hos eleverna beskrivs som en slags dominoeffekt, om några elever 

börjar spela ett spel blir andra elever intresserade och vill följa 

spelutvecklingen. Att delta i dessa spel, eller till och med att enbart iaktta när 

kamrater spelar spel, höra hur de talar och tänker, bidrar till elevernas 

engagemang, lust och möjlighet att utvecklas och lära. Genom att möta 

 
5 ”supporting the social structure, learning social competence, substituting digital games och 

learning cognitive abilities”(Haglund & Peterson, 2018, s. 196)  
6 Avhandlingen är en tvärvetenskaplig studie inom områdena designforskning, situerad 

kognition/förkroppsligad interaktion samt pedagogik. 
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matematik i aktiviteter i fritidshemmet som exempelvis inkluderar tärning, 

kort- och datorspel samt regellekar kan eleverna ges möjlighet att utveckla 

kunskaper och förmågor relaterade till matematik på annat sätt än i skolan och 

matematikklassrummet (Samuelsson, 2019). I fritidshemmet möjliggörs 

elever ”att få andra erfarenheter och kunskaper än de normalt får i skolan” 

(Samuelsson, 2019, s. 215).  

Med utgångspunkt i dessa studier, praxisnära idéer och förslag synliggörs 

att grunden för matematik i fritidshemmet utgörs av aktiviteter, spel och lekar. 

Att spela spel beskrivs som en naturlig del av fritidshemmets praktik, även om 

matematikutveckling inte är det främsta syftet med att spela dem. Det är 

således med denna bakgrund som praktiken möter såväl den obligatoriska 

skolan som policyintentioner avseende matematik.  

Fritidshemmets relation till skolmatematik  

Samuelsson (2019, s. 236) beskriver att lärare i fritidshem besitter ”en unik 

möjlighet att stötta upp elevernas känslor för matematik”. Det här skrivs i 

samband med att han problematiserar de känslor som skolmatematik kan 

väcka. Studier vittnar om att elever, såväl yngre som äldre elever och studenter 

på lärarutbildningarna, kan uppleva rädsla och oro inför matematik (A. 

Andersson, 2011; Karlsson, 2019; Palmer, 2010). Dessa negativa känslor kan 

eventuellt relateras till hur ämnet behandlas i klassrummet och skolans 

kontext. Skolmatematik beskrivs som abstrakta konstruktioner med 

svarsfokuserade arbetssätt (Samuelsson, 2019).  

Skolmatematik är ett begrepp som diskuterats i matematikdidaktisk 

forskning. Här tar matematisk begreppsbildning en central plats, likväl som 

bildning och nytta (Lundin, 2008). Lundin (2008, s. 13) beskriver att 

skolmatematik kan ”förstås som en social institution med syfte att förmedla 

kunskaper i matematik till först och främst barn och ungdomar”. I andra 

studier associeras skolmatematik till traditionell och formell undervisning, i 

vilken eleverna lyssnar, räknar individuellt i matematikläromedel och läraren 

håller genomgång (Ahlberg, 1992). Skolmatematik som diskurs utgår ofta från 

”att läraren överför kunskaper till barnen, via genomgångar på tavlan, som de 

senare övar in genom individuellt, tyst arbete i matematikboken” (Palmer, 

2010, s. 34). Samuelsson (2019) lyfter att det kan vara betydelsefullt för en 

elevs matematikutveckling att samtala om matematik med personal i 

fritidshemmet genom att de där kan bekanta sig med matematik på andra sätt 

och därmed skapa andra relationer till ämnet än vad de kan göra i 

matematikklassrummet. 

Undervisningen i skolan kan vara mycket mer än det som beskrivs här. 

Sammanställningen ovan synliggör emellertid fritidshemmets kompletterande 

funktion gentemot skolan. Genom att erbjuda andra sätt att möta matematik 

kan fritidshemmet möjliggöra för andra relationer till matematik att träda fram 

än de som skapas i den obligatoriska skolan och i matematikklassrummet.  
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Fritidshemmets relation till skolifiering  

Problematiseringar runt begreppet skolifiering, schoolification är synliga i 

nationella och internationella studier i förskolan (Gunnarsdottir, 2014; 

Helenius m.fl., 2016; Lembrér, 2014), i det internationella extended education 

(Klerfelt & Ljusberg, 2019) och till viss del också i det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet (Haglund, 2016; Lager, 2015). 

Diskussionen runt skolifiering handlar om ”en ängslan för att förskolan och 

fritidshemmet ska bli för likt skolan vad gäller innehåll och form” (Lager, 

2015, s. 15). Argument som förs fram i dessa diskussioner pekar på en 

inställning i förskolan som tenderar att premiera strukturer som traditionellt 

tillhör skolan. Formalisering och ökade kunskaper samt minskade möjligheter 

till fri lek lyfts. Skolifieringen beskrivs vara särskilt synlig i områden som är 

relativt enkla att mäta, såsom läs- och skrivkunnighet och numeracitet 

(Bradbury, 2019). Som en del av en skolifieringsprocess pekar Karila (2012) 

på den utveckling som skett i de nordiska förskolorna7. Hon problematiserar 

det fokus på lärande och mätningar som kommit att öka med påtryckningar av 

OECD8:s satsningar. Inställningen till detta mätningsfokus skiljer sig dock 

mellan styrande positioner, policydokument och praktik. Från ett mer 

“styrande håll” i samhället handlar det om att kunna mäta och värdera. I ett 

exempel från England skrivs, “… schoolification are two sides of one coin, 

and dominate notions of ‘good practice’ and ‘quality’ in official discourse in 

England” (Bradbury, 2019, s. 17).  

Skolifiering i den svenska förskolans läroplan i relation till dess verksamhet 

i matematik har undersökts med resultatet om en önskan om det ”matematiska 

barnet” (Lembrér, 2014). Med detta menas att policydokument (2018) för 

förskolan efterfrågar barn som är redo att möta den kommande grundskolan. 

Denna inställning kan således komma att påverka erbjudanden, uttryck och 

inställningar till barnet och dess kapacitet i förskolans verksamhet (Lembrér, 

2014).  

Den skolifiering som går att skönja i förskolans kvalitetsarbete och i dess 

utbildningsinriktade diskurs, är inte lika explicit diskuterad i fritidshemmets 

socialt inriktade diskursiva praktik (Lager, 2015). Personalen i fritidshem 
prioriterar ”socialiseringsprocesser och elevers informella lärande snarare än 

ett formellt lärande grundat på officiella styrdokument” (Boström & Berg, 

2018, s. 121).  

Även om den skolifierade varianten av matematik inte verkar vara tydligt 

utbredd kan den skymtas i delar av utbildningssystemet samt i politiska 

intentioner. I politiska viljeinriktningar synliggörs att matematik ska utgöra 

del av den verksamhet som erbjuds i fritidshemmet. I den internationella 

 
7 Artikeln hänvisar till den nordiska kontexten, Nordic Early Childhood Education and Care, 

ECEC. 
8 OECD:s satsningar beskrivs exempelvis i rapporten ”Quality Matters in Early Childhood 

Education and Care: Sweden” (Taguma m.fl., 2013). 
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extended education, kan fokus på elevers ökade kunskaper i exempelvis 

matematik beskrivas som mer utbredd.  

Extended Education 

Ökat intresse för extended education går att skönja i internationell forskning 

(Stecher, 2019). Studier inom forskningsfältet spänner över den tid då barn 

och ungdomar deltar i strukturerad verksamhet utanför, och inom, den 

ordinarie skoldagen. Forskningen inom fältet är riktad mot barns utvidgade 

lärande inom olika praktiker, definitionen beskrivs av Klerfelt och Ljusberg 

(2019, s. 122) som ”… a social practice that aims at meaning making based 

on experiences from everyday life”. Den forskning som bedrivs är ofta 

tvärvetenskaplig och inkluderar olika metodologiska ingångar. I fältet 

återfinns exempelvis studier som behandlar sociala strukturer och ojämlikhet 

likväl som sociala, akademiskt utvecklande och praktiknära inriktningar 

(Stecher, 2019; Stecher & Maschke, 2013).  

Behovet av fungerande verksamhet för barn efter skolan återfinns i många 

länder på olika sätt. Vårdnadshavares tillgång till arbetsmarknaden och 

därmed behov av omsorg skiljer sig åt mellan länder (Bae, 2019; Stecher m.fl., 

2013). I Sverige har familjers behov av omsorg efter skoldagens slut varit 

påtaglig sedan 1960-talet.  

Inom de nordiska länderna finns likheter och skillnader för den 

organiserade verksamheten efter skoldagens slut. Likheter återfinns i struktur, 

i verksamheternas sociala och pedagogiska inriktning samt att den riktar sig, i 

stort sett, till barn i samma åldersgrupper, elever i åldern 6-10 år. 

Verksamheterna i de nordiska länderna prioriterar lek, fysisk aktivitet och 

informellt lärande samtidigt som de alltmer kommit att närma sig den 

obligatoriska skolan (Falkner m.fl., 2016). I Danmark finns inga krav att 

arbeta utifrån skolans läroplan. I Danmark, liksom i Sverige finns en etablerad 

och specificerad utbildning för pedagoger med studier på akademisk nivå. 

Utbildningen är åtskild från den resterande lärarutbildningen i Danmark 

(Klerfelt m.fl., 2020). I Norge kallas verksamheten för skolefritidsordning, 

och utgår sedan augusti 2021 från en nationellt styrd plan (Norweigan 

Directorate for Education and Training, 2021). I Finland är det frivilligt för 

kommuner att erbjuda Eftis, som verksamheten kallas i Finland. På Eftis 

arbetar ledare och ingen särskild utbildning för yrket krävs (Klerfelt m.fl., 

2020). På Island kan skolor erbjuda verksamhet efter skoldagens slut, vilket 

de flesta också gör.  

Extended education internationellt rör sig om pedagogiskt strukturerad 

verksamhet som pågår utanför skolan, och till viss del inom den obligatoriska 

skolan. I flertalet länder synliggörs ett ökat intresse för aktiviteter som gynnar 

akademiska prestationer på olika sätt, men även idrottsliga aktiviteter och 

kulturrelaterade aktiviteter är centrala (Bae, 2019; Klerfelt m.fl., 2020; 

Stecher m.fl., 2013). I de fall då matematik lyfts görs det ofta i relation till 
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elevers resultat och prestation i skolan (Stecher & Maschke, 2013). 

Verksamheten fungerar på olika sätt beroende av land, dess kontext och 

struktur. Även inom länder förekommer skillnader. Skillnader återfinns i olika 

länders erbjudanden, mål, omfattning, kvalitet, organisation och 

tillgänglighet.  

I länderna England och Tyskland, kallas verksamheten extended school 
respektive all-day school. I England finns inga nationella styrdokument, 

verksamheterna drivs av utomstående aktörer och bygger på volontärers 

engagemang. Unga studerande och pensionärer engagerar sig i verksamheten 

med syfte att erbjuda aktiviteter inriktade på akademiskt lärande, sport och 

konst men också stöd i hälso- och sjukvårds relaterade frågor (Dyson & Jones, 

2014; Klerfelt m.fl., 2020). Tysklands all-day school erbjuder verksamhet för 

barn och ungdomar mellan sex-nitton år. I början av 2000-talet, visade det sig 

att de tyska 15-åringarnas resultat i matematik, läskunnighet och naturkunskap 

var bristfälliga. Detta kom att kallas en ”PISA chock” i media och policy, och 

la grunden till utvecklingen av all-day schools. En pedagogik som baserar sig 

på elevers intresse, behov, idrottsliga och kulturella aktiviteter samt med syfte 

att förbättra elevernas lärande och förvärvande av akademiska kunskaper kom 

då att utvecklas i flera av landets delstater (Klerfelt m.fl., 2020; Klerfelt & 

Stecher, 2018).  

Extended education i USA benämns afterschool programs (Haglund & 

Anderson, 2009). Dessa programs ser olika ut i ursprung, finansiering samt 

vilka aktörer som driver verksamheten. Förhållningssätt till aktiviteter, fritid, 

rekreation och valbarhet samt relation till lärande och den obligatoriska skolan 

skiljer sig åt mellan afterschool programs. Gemensamt är att samtliga närmat 

sig skolan på olika sätt. ”Afterschool programs formerly seen as safe places 

for care and supervision are now viewed as places where children can develop 

academic knowledge or other forms of understanding” (Haglund & Anderson, 

2009, s. 124).  

I Japan och Sydkorea är extended education relativt nyligen infört. Syftet 

med denna verksamhet är här att bredda innehållet med utgångspunkt i de 

tidigare kvällsskolorna, där syftet enbart var att förbättra elevernas betyg i 

skolan. Nu handlar extended education i Sydkorea om erbjudanden om 

socioemotionell utveckling, hälsa och välbefinnande samt utveckling inom 

matematik, engelska och koreanska (Bae, 2019; Kanefuji, 2020).  

I jämförelse med många andra länder framträder det svenska fritidshemmet 

som långt kommet avseende omsorg och undervisning efter skoldagens slut. I 

de internationella diskussionerna bidrar forskare i det fritidshemspedagogiska 

forskningsfältet med studier som relaterar till hur det svenska systemet 

fungerar i praktiken, pedagogiska frågor, barncentrering, barns intresse, lek, 

lärande och meningsskapande. 
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Betydande möten 

Den resa som det svenska fritidshemmet har gjort, från Barnavårdsnämnd och 

Socialstyrelse till Skolverket, ligger till grund för den diskurs som kommit att 

råda i fritidshemmet idag. Traditionen av att vara en frivillig verksamhet med 

inriktning på social fostran och stöd till hemmet antas således ha påverkat hur 

verksamheten formats och utvecklats. De matematiska möten som skapas i 

fritidshemmet ser olika ut, men diskurser som relaterar till intresse, spel och 

lek förekommer såväl i policy som i praxisnära litteratur och 

forskningsrapporter om praktiken. Samtidigt beskrivs att matematik är något 

som vissa barn, och vuxna, relaterar till oro.  

En slags förväntan om elevers ökade matematikkunskaper går att skönja i 

policydokument samt i nationella och internationella diskussioner. Extended 

education ser olika ut världen över, vilket gör att dess verksamheter kan 

uppfattas som svåra att ställa i relation till varandra. Trots det bör en 

diskussion kunna föras över landgränserna omkring vad matematik kan betyda 

i denna kontext om ämnet inte ska likställas med skolans erbjudande.  

Att det i fritidshemmets del i läroplanen, sedan 2016, explicit uttrycks att 

matematik ska behandlas i fritidshemmet har inte en oskyldig och lättsam 

innebörd. Tvärt om är det en politisk viljeriktning som bör ventileras och 

problematiseras bland berörda, utifrån att just området matematik väcker så 

många känslor. När det uttrycks att matematik ska behandlas i en verksamhet 

som både är frivillig och utgår från intressebaserad undervisning, skapas 

funderingar. Således bör det faktum att matematik omnämns i läroplanen 

diskuteras och problematiseras, utifrån vad ämnet kan innebära och inkludera 

om det ska harmonisera med fritidshemmets diskursiva praktik.  

Det är med de här funderingarna och perspektiven som jag vill 

kommunicera i den här avhandlingen. Avsikten är att se på matematik utifrån 

andra perspektiv vid sidan av de perspektiv på matematik som tidigare har 

tagits i anspråk. Min avsikt är inte att ställa fritidshemsmatematik och 

skolmatematik mot varandra. 

För att undersöka de omständigheter som råder beträffande mitt 

forskningsintresse har jag tagit hjälp av såväl forskningsstudier som 

policydokument och mer praxisnära beskrivningar av fritidshemmets relation 

till matematik. Som grundskollärare och doktorand i matematikdidaktik 

kommer jag från ett annat fält än det fritidshemspedagogiska. Min strategi att 

relatera framväxt och nuläge till en bred orientering har att göra med min 

önskan om att navigera i fritidshemsfältets terräng. Jag har behövt en bred 

orientering för att sätta mig in i det fritidshemspedagogiska forskningsfältet 

och praktiken. Det är med stor respekt jag studerar matematiken i detta fält. 

Samtidigt vill jag synliggöra det begränsade utbud av forskningsstudier som 

korsar matematikdidaktik och fritidshemspedagogik. För att bygga broar 

mellan dessa fält har jag också kommunicerat med närliggande forskningsfält.  

Fritidshemmets kontext står i relation till förskolans, samtidigt som vi ska 

komma ihåg att matematiken explicit uttrycktes i förskolans policydokument 
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redan 1998. Därmed inte sagt att allt som står i policydokument 

överensstämmer med praktiken, men intentioner och förändringar av olika 

slag hör ihop med de diskussioner och problematiseringar som förs och 

kommer på tal.  

Kapitlets inledande uttryck, av Freidrich Hebbel ”En bok kan lika lite som 

ett träd bedömas efter ett enda blad” för tankarna till att det är i sammanhang 

och i relationer som vi kan identifiera likheter och skillnader, förekomster, 

begräsningar och problematiseringar. Avhandlingen är alltså en del av ett 

sammanhang och bör läsas i mötet med de inkluderande forskningsfälten och 

den samtid som råder. Möten har och får betydelse.  
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Tidigare forskning: Matematiska begrepp står 

på spel 

”Åar vet att det inte är någon brådska, tids nog kommer vi fram.” 

Nalle Puh 

 

Den här avhandlingen befinner sig i gränslandet mellan matematikdidaktik 

och fritidshemspedagogik, men står också i relation till forskning om policy 

inom utbildningssystemet i stort. Avhandlingen är matematikdidaktisk, 

kontexten är fritidshemmet och plattformen är sociopolitisk. Under de år jag 

studerat matematik i fritidshemmet och skrivit de artiklar som ingår i 

avhandlingen har jag riktat fokus åt olika håll, mot praktik, de 

matematikdidaktiska och fritidshemspedagogiska forskningsfälten och 

policyforskning. Utifrån att forskning inom matematikdidaktik och fritidshem 

i samverkan är starkt limiterad har mitt matematikdidaktiska fokus främst 

riktats åt forskning som genomförts i förskolan och skolans yngre årskurser. 

Forskning inom matematikdidaktik är ett omfattande fält och jag har lutat mig 

främst mot forskning inom det svenska utbildningssystemet, utifrån att det är 

en besläktad kontext till den diskursiva praktik som fritidshemmet rör sig 

inom.  

Det här kapitlet avser att beskriva hur andra forskare har använt de begrepp 

och inriktningar som haft avgörande betydelse i forskningsprocessen. Kapitlet 

börjar med beskrivning av studier som relaterar till spänningar mellan 

fritidshemmets praktik och policy för att därefter tydliggöra vilken 

matematikdidaktik jag refererar till i avhandlingen. I fritidshemmet lyfts 

informellt lärande varför informell matematik diskuteras som nästa del. 

Därefter lyfts de inkluderande matematikdidaktiska inriktningarna och 

begreppen, var och en för sig.  

Forskning om spänningar i relation till det svenska 

fritidshemmets policydokument  

Den forskning som bedrivs i Sverige och internationellt i frågor som behandlar 

fritidshemmet tillhör ett relativt ungt men växande forskningsfält (Klerfelt & 

Palsdottir, 2014; Stecher, 2019). Den forskning som problematiserar 

fritidshemmets policy i text och praktik har särskilt varit av intresse för 

föreliggande avhandlings forskningsfokus. 
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Inom fritidshemsforskningen har verksamhetens närmande mot den 

obligatoriska skolan problematiserats i form av spänningar mellan policytext 

och praktik i relation till resurser, styrning, innehåll och uppdrag. Med hjälp 

av policy enactment-teorin (Ball m.fl., 2012), synliggör Lager (2015) 

spänningar som uppstår mellan policy i dokument samt policy i praktik. Lager 

(2015) beskriver att de materialiseringar som kommer till uttryck i 

policyprocesser är av betydelse och behöver analyseras i relation till 

kontextuella förhållanden. Systematiskt kvalitetsarbete undersöks med 

resultatet att normer och handlingsmönster som råder i fritidshemmet blir 

avgörande för hur policydokument tolkas i praktiken, exempelvis i det 

systematiska kvalitetsarbetet (Lager, 2015). Vidare beskrivs att ökat fokus på 

kvalitetsarbete inom utbildningsystemet kan innebära svårigheter inom 

verksamheter som fritidshemmet, utifrån att utvärderingar och kvalitetsarbete 

ofta handlar om mätningar och resultat. Fritidshemmets innehåll går inte att 

mäta på så sätt (Lager, 2018; Saar m.fl., 2012). Även Hjalmarsson (2019a, 

2019b) studerar systematiskt kvalitetsarbete med fokus på uppfattningar om 

dokumentationsarbete i relation till förändrade policydokument i 

fritidshemmet. Med hjälp av ett policyperspektiv studeras pedagoggruppers 

reflektioner beträffande dokumentationsmetoder och erfarenheter av 

kvalitetsmätningar. Resultatet synliggör spänningar gällande ökade 

kvalitetskrav i relation till fritidshemmets omsorgsperspektiv och avsaknad av 

uppnåendemål. Det visar sig att möjliga innebörder av begreppet kvalitet 

behöver diskuteras för att ringa in vad som kan komma att värderas och 

synliggöras i verksamheten i förhållande till systematiskt kvalitetsarbete.  

B. Andersson (2013) problematiserar den förändringsprocess professionen 

i fritidshem genomgått i sitt uppdrag, från ett omsorgsuppdrag till att mer 

inriktas mot lärande. Med utgångspunkt i ett kombinerat aktörs- och 

strukturellt perspektiv undersöks bland annat, enkäter och intervjuer med 

yrkesverksamma inom professionen. Här synliggörs att sociala samspel och 

informella lärsituationer har kommit i skymundan. Det möjliggörs inte för 

skapande och utvecklande samspel på samma sätt som tidigare när 

barngrupperna kommit att utökas, resurserna har omfördelas samt ökade krav 

på bedömningar och kvalitetsredovisningar (B. Andersson, 2013).  

Spänningar i relation till utveckling kan också kopplas till den frivillighet 

och barncentrering som fritidshemmet står för samtidigt som verksamheten är 

målstyrd. ”Fritidshemmet som tidigare positionerats som främst omsorgsfullt 

fostrande måste idag också skildras med skolbegrepp som utbildning, 

undervisning och målstyrning” (Holmberg, 2018, s. 23). Holmberg (2018) 

studerar fritidshemmets praktik och dess demokratiska processer i relation till 

att verksamheten ska följas upp, analyseras och planeras med utgångspunkt i 

läroplansmålen. Med hjälp av en diskursanalytisk ansats undersöks hur 

fritidshem iscensätts och legitimeras i relation till rådande utbildningspolitiska 

ideal.  

I dessa studier synliggörs att det uppstår spänningar mellan fritidshemmets 

praktik och policyintentioner gällande ökade krav på kunskapsmätning och 
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bedömning. I avhandlingens föregående kapitel lyftes att fritidshemmets 

undervisning karaktäriseras av intressebaserade och situationsstyrda 

aktiviteter. Bland personal i fritidshemmet samt inom det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet råder en barncentrering (Holmberg, 

2018). När denna diskurs, i såväl praktik som forskning, möter ett innehåll 

som matematik, uppstår funderingar om vilka spänningar det kan komma att 

innebära. 

Matematikdidaktisk forskning med relevans för 

matematik i fritidshemmet 

Samtidigt som matematikdidaktisk forskning i kombination med det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet är ett starkt begränsat område 

omfattas det matematikdidaktiska forskningsfältet av både en bred och 

gedigen mängd forskningsrapporter, artiklar, studier och avhandlingar med 

andra inriktningar. Dessa arbeten kan mer eller mindre relateras till det 

fenomen som studeras i denna avhandling. Jablonka m.fl. (2013) beskriver 

matematikdidaktik så här: 

“… mathematics education is [...] concerned with the technologies of learning 

and teaching in institutionalized pedagogic settings. It [also] includes 

researching mathematics education in sites beyond the classroom (e.g., local 

communities and families, workplaces, policy making, the media, textbook 

production) and research activities that describe and theorize these practices, 

including research that is directed towards studying the social, economic and 

political conditions and consequences of those practices” (Jablonka m.fl., 2013, 
s. 43). 

 

Citatet av Jablonka m.fl. (2013) synliggör det breda område som 

matematikdidaktisk forskning utgör. Fenomenet som undersöks i denna 

avhandling, matematik i fritidshemmet rör sig inom det området som Jablonka 

m.fl. (2013) refererar till som lokala gemenskaper utanför klassrummet samt 

de sociopolitiska konsekvenser som kan relateras till dessa. 

Matematikdidaktiska studier som genomförts i fritidshemmet är, som sagt 

begränsade, varför forskning som gjorts i närstående kontexter såsom 
förskolan, förskoleklassen och grundskolans tidigare år också utgör plattform 

för den tidigare forskning avseende matematikdidaktik som tas upp i denna 

avhandling. Utifrån Jablonka m.fl. (2013) beskrivning om lokala gemenskaper 

som berör matematikdidaktik utanför klassrummet skulle även studier i 

hemmiljö kunna vara relevanta att studera. Dock har avgränsning gjorts 

hänseende forskningsstudiers relation till policydokument. Matematik i 

hemmet har ingen uttalad koppling till policydokument och utgör därför inte 

underlag för denna avhandling.  
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Matematiken sammankopplas här istället med vad den kan vara, och bli, i 

fritidshemmet utifrån perspektiv på lärande, kontextuella och diskursiva 

förhållanden i relation till policydokument och närliggande verksamheter i 

utbildningssystemet. Fritidshemmet, grundskolan och förskolan skiljer sig åt, 

men de har också tydliga beröringspunkter. Matematikundervisning kan ses 

som ett område med beröringspunkter, med också att diskrepans råder. De 

matematikdidaktiska studier som har haft inverkan på föreliggande 

avhandling behandlar matematiska aktiviteter och matematisering, 

materialitet, digital teknologi och positioneringsperspektiv.  

De studier som lyfts här har ett fritt förhållningssätt till matematik och berör 

matematik ur ett allsidigt perspektiv. Studierna är genomförda med yngre barn 

och handlar om matematiska möten, materiellt engagemang och ”görande” på 

olika sätt. Ytterligare ett närliggande område som behandlas i 

matematikdidaktiska studier men som inte haft avgörande betydelse i 

föreliggande avhandling är bedömning. Eftersom fritidshemmet inte har en 

uttalad bedömmande funktion på ämnesnivå har studier som exempelvis 

handlar om formativ bedömning i matematik och dess konsekvenser och 

komplexitet inte lyfts fram i den här avhandlingen. 

Informell matematik 

Som nämndes i bakgrunden består fritidshemmets undervisning till stor del av 

informella lärandesituationer (Boström & Berg, 2018; Elvstrand & Lago, 

2019; I. Johansson, 2011; I. Johansson & Ljusberg, 2004). Forskning som 

behandlar informellt lärande och matematik och som samtidigt harmoniserar 

med den diskursiva praktik som råder i fritidshemmet blir således intressanta 

att studera. Nationella och internationella matematikdidaktiska 

forskningsstudier, som är genomförda tillsammans med yngre barn, indikerar 

att informella situationer öppnar upp för andra sätt att samtala om och möta 

matematik (Clements, 2014; Ramani & Siegler, 2015; van Nes, 2009). Yngre 

barns delaktighet i informella sammanhang, såsom aktiviteter och spel som 

inkluderar exempelvis numeracitet har en avgörande betydelse för deras 

senare matematiska prestationer (Ramani & Siegler, 2015). 

I informella matematiska sammanhang är det oftast det talade språket som 

driver utvecklingen framåt (Ahlberg, 1992). ”Vid samtalet om problemens 

innehåll kan eleverna använda sitt eget språk och sina informella kunskaper” 

(Ahlberg, 1992, s. 91). Små barn löser problem genom att använda informella 

metoder, såsom att mäta med den egna kroppen (Björklund, 2007). Oftast 

skapar och utvecklar de informell matematik på egen hand (Reis, 2011).  

Även förskollärarens engagemang i informella diskurser beskrivs ha 

betydelse för barns möjlighet att utveckla matematiska kunskaper. Genom att 

”prata matematik” och att interagera matematiskt i anslutning till barns lek 

beskrivs bidra till barnens matematiska tänkande. I dessa matematiska 

kommunikationer lyfts betydelsen av att läraren är lyhörd inför barnens lekar 

och aktiviteter (Trawick-Smith m.fl., 2016).  
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Studier som involverar informella och kritiska formationer med 

matematiska begrepp och problemlösning visar att det är möjligt att 

sammanföra matematiska idéer och komplexa relationer genom att engagera 

sig i situationer utanför skolan som exempelvis berör försäljning, spel och 

hantverk (Jablonka, 2003). “Through planned teaching and also by 

encouraging informal, incidental math, teachers help children learn at an 

appropriate and deep level” (Clements & Sarama, 2014, s. 9). Genom att 

fokusera på helheter, vara delaktig i processer och handlingar kan 

matematiska relationer och samband utvecklas. Vid informellt 

matematiklärande skrivs lärarens roll främst fram som att hen på olika sätt kan 

”ta tillfället i akt och införa något nytt begrepp eller genom att utmana barns 

tänkande i en spontant uppkommen situation” (Björklund, 2007, s. 61). 

Att sammanföra barns intuitiva och informella lärande med mer formella 

metoder innebär ofta utmaning. Problemlösning kan fungera som en bro 

mellan elevers informella ingångar till matematik till mer formella (Ahlberg, 

1992). Learning trajectories, lärandebanor, är en form av stegvis och 

processinriktat lärande som antas minska gapet mellan formellt och informellt 

lärande och matematiska idéer kan utvecklas (Clements & Sarama, 2014). 

Syftet med dessa lärandebanor är att stötta och utveckla elevens matematiska 

kunskaper.  

I denna beskrivning synliggörs att situationer som handlar om informellt 

lärande ofta avser att utveckla även det formella matematiklärandet, eller 

verka som en väg till att utveckla ytterligare matematiska kunskaper. Frågan 

är dock om det kan finnas andra varianter av informellt matematiklärande som 

harmoniserar med fritidshemmets diskursiva praktik.  

Matematik som kulturella aktiviteter 

Matematik kan beskrivas ur många olika perspektiv. Ett sätt att undersöka 

matematik i olika sammanhang och kontexter är att utgå från ett 

kulturhistoriskt perspektiv, enculturation. Bishop (1991a) har studerat 

människors aktivitet och medverkan i olika kulturella sammanhang. På så vis 

har han identifierat sex matematiska aktiviteter som är synliga i samtliga 

kulturer, om än på olika sätt. Även inommatematiska värderingar har 

framträtt, vilka inte ses som universella utan mer kontextberoende. Det 

kulturhistoriska perspektivet på matematik inkluderas av de sex matematiska 

aktiviteterna samt de inommatematiska värderingarna, indelade i 

kompletterande begreppspar; kontroll och progression, rationalism och 

objektivism samt öppenhet och mystik (Bishop, 1991b). De sex matematiska 

aktiviteterna är räkna, lokalisera, mäta, designa, leka och förklara.  

Bishops sex matematiska aktiviteter används i flera forskningsstudier inom 

matematikdidaktik som genomförts med barn i förskola och förskoleklass. 

Bishops matematiska aktiviteter utgör grunden i förskolans läroplan (Helenius 

m.fl., 2018; M. Johansson, 2015; Skolverket, 2018). ”De sex aktiviteterna 

anses vara en sammanhängande beskrivning av mål och motiv i förskolans 
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läroplan och som möjlighet till förverkligande av målen i läroplanen” 

(Helenius m.fl., 2018, s. 12).  

Aktiviteterna har en annan inriktning än den matematik man ofta möter i 

skolan och fokuserar istället på barns erfarenheter och intresse. Matematik ses 

här som ”någonting människan använder sig av, en social konstruktion” (de 

Ron, 2017, s. 44). Bishop (1991a) beskriver aktiviteterna som sociala 

processer, vilka kan utveckla barns idéer om matematik. Synsättet innebär att 

barns möjlighet till matematisk utveckling kan ske genom delaktighet i 

matematiska interaktioner, i vilka de sex matematiska aktiviteterna inkluderas 

på olika sätt (M. Johansson, 2015).  

Med Bishops matematiska aktiviteter (1991a) som utgångspunkt visar M. 

Johansson (2015) att matematiska interaktioner i förskolan kan bestå av 

kommunikation runt problemlösning, matematiska klargöranden och 

utforskande. Interaktionerna och engagemangets syfte i de matematiska 

aktiviteterna kan skilja sig åt mellan barn och lärare. Medan lärarens 

intentioner främst rör sig inom önskan att barnet ska interagera med hjälp av 

matematiska begrepp, kan barnets intresse istället handla om att befinna sig i 

själva aktiviteten (M. Johansson, 2015).  

Vad som kan betecknas som matematisk lek i förskolan undersöks i en 

studie om lek och matematik (Helenius m.fl., 2016). Med utgångspunkt i lek 

som ett verktyg för att lära sig matematiskt innehåll, lek som en komponent 

för barns kreativitet och problemlösning samt lek som en matematisk aktivitet 

undersöks sambandet mellan enheterna med hjälp av bland andra Bishops 

inriktning av lek som matematiska aktivitet. Slutsatsen tydliggör att lek och 

matematik är olika element, vilka genom samverkan kan medverka till 

utveckling av barns matematiska processförståelse. Läraren beskrivs ha en roll 

i att denna samverkan sker genom att uppmuntra barn att vara kreativa, delta 

och diskutera regler som stöd för att lösa matematiska problem.  

Barns möte med matematik beskrivs av Bäckman (2015) och omfattar 

deras egna konstruerade matematiska möten i lekar, olika miljöer samt den 

undervisning som leds av lärare i förskolan. Med avstamp i Bishops (1991a) 

sex matematiska aktiviteter undersöks barns matematiskt gestaltande i 

förskolan (Bäckman, 2015). Här framkommer att barn i lekar och aktiviteter 

erfar och fördjupar förståelse för matematiska företeelser, begrepp och 

aspekter relaterade till exempelvis vikt, volym, geometriska former, antal och 

parbildning. Lärandet beskrivs vara situerat, det är i mötet med barn och 

lärare, artefakter, material, miljö och sammanhanget som utveckling sker. 

Matematiska möten i förskolan sker i så väl iscensatta som situationsstyrda 

och verbala sammanhang. Fysiska redskap fungerar som stöd i matematiskt 

gestaltande.  

Nutti (2007) använder Bishops (1991a) matematiska aktiviteter i en studie 

om matematik som kulturell kunskap i relation till den samiska kulturen. Här 

studeras slöjdarnas och renskötarnas matematiska engagemang med hjälp av 

de sex matematiska aktiviteterna. I studien synliggörs exempelvis att 

renskötarna beskriver mönster med hjälp av naturens skiftningar, att mätande 
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sker med hjälp av kroppen och andra sinnen samt att lokalisering utförs genom 

kännedom om lokala geografiska förhållanden. 

Att vara och bli matematisk 

Lembrér och Meaney (2014, 2015) har identifierat två typer av konstruktioner 

av barnet som att vara, är samt som att bli matematisk. I en studie (Lembrér 

& Meaney, 2014) har förskolans läroplan undersökts i relation till 

begreppsparet. Barn beskrivs i läroplanen dels som aktiva agenter som har 

matematiska kunskaper dels som de är behov av vissa förutbestämda 

matematiska kunskaper. Genom ytterligare en studie med utgångspunkt i ett 

sociologiskt perspektiv av becoming, bli, undersöks detta sätt att tänka genom 

att rikta intresset mot interaktioner mellan barn och lärare i förskolan 

(Lembrér & Meaney, 2015). Denna studie handlar om hur barn positioneras, 

dels som att barnet är matematisk, dels som att barnet kan bli matematiskt 

kompetent. Begreppet positionering skildras här som att en person 

positionerar någon annan, eller positionering av sig själv exempelvis i ett 

samtal. En positionering behöver inte nödvändigtvis vara avsiktlig, den skiljer 

sig åt i process och är inte statisk (Lembrér & Meaney, 2015).  

Barnet kan således beskrivas som att hen är matematisk, alltså oberoende 

och matematiskt kunnig i ett sammanhang. Medan i ett annat möte och i en 

annan interaktion uppfattas barnet som beroende av mer kunskaper och 

framställs som hen kan bli matematisk. Beroende av kontext, sammanhang 

och interaktion kan positioneringar göras, gentemot sig själv eller andra, vilket 

gäller för såväl barn, elever som för vuxna och lärare. Olika sätt att förhålla 

sig till positioneringsperspektivet kan styra undervisningen, genom 

exempelvis vilka frågor som ställs och vad som kan möjliggöras att utveckla 

och upptäcka.  

Matematisk aktivitet i relation till att matematisera 

”The best way to learn an activity is to perform it” (Freudenthal, 1972, s. 110). 

 
Ett begrepp som behandlas i matematikdidaktiskforskning på varierande sätt 

är matematisera. Begreppet matematisera, mathematizing blev synligt i det 

matematikdidaktiska fältet under senare delen av 1900-talet, som en del av 

Freudentahls omfattande matematiska och matematikdidaktiska arbete. 

Freudentahl (2002) beskriver att matematisera, förutom ett processinriktat 

förhållningssätt, är nära förbundet med matematik sprungen ur ett 

världsomspännande perspektiv. Han skriver att ”mathematising is a process 

that continues as long as reality is changing /.../ including that of mathematics, 

which in turn is absorbed by that changing reality” (Freudenthal, 2002, s. 30). 

Matematisering är en process och en mänsklig aktivitet (Gravemeijer & 

Terwel, 2000). Med hjälp av guidning och aktiviteter beskrivs dessa processer 
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underlätta för lärandet, ”the learner should reinvent mathematising rather than 

mathematics; abstracting rather than abstractions (Freudenthal, 2002, s. 49). 

Genom att matematisera möjliggörs eleven att utveckla färdigheter och 

förståelse för fenomen i sin omvärld (Freudenthal, 1968). Matematisering 

handlar om att klassificera, generalisera och formalisera, att reflektera över 

sina egna matematska aktiviteter (van Nes, 2009). 

Matematikdidaktisk forskning i förskolans kontext som har samband med 

begreppet matematisera handlar exempelvis om miljöer, barns 

problemlösning och utforskande lek (Björklund m.fl., 2018; Gejard, 2018; 

Reis, 2011). Gejard (2018) beskriver att det skapas interaktion mellan 

deltagare i sociala processer. Deltagare använder matematiska resurser, 

kroppsliga och verbala handlingar i interaktion och samspel i 

matematiserandet, när de gör matematik. Begreppet matematisera använts 

också i termer av ”processorienterad problemlösning, ett lärande som sker i 

handling”(Reis, 2011, s. 15). Reis (2011) förtydligar att barns 

matematiserande bör synliggöras utifrån att barn på så vis kan få hjälp i att 

utveckla sitt matematiska kunnande.  

Fyra sätt att undervisa matematiska handlingar genom lek i förskolan 

beskrivs av Björklund m.fl. (2018) bekräfta intresse, tillhandahålla strategier, 

förtydliga kända begrepp samt utmana begreppsuppfattning9. Kategorierna 

speglar lärarens lyhördhet, möjliggörande, agerande och responderande på 

barnens matematiserande, och innebär att det är av betydelse för barnens 

matematiska utveckling att läraren är delaktig men inte styr barnets 

perspektiv,”the activity of play continues even when the teacher clearly 

teaches mathematical content” (Björklund m.fl., 2018, s. 478).  

Begreppet matematisera kom att bli intressant för föreliggande avhandling 

utifrån hur begreppet verkat som underlag på olika sätt i forskningsstudier i 

den svenska förskolans kontext. 

Matematik och materialitet 

När barn matematiserar är de engagerade i en situation, i vilken många objekt, 

ting och materialiteter ofta är inkluderade. Språk, interaktion och 

materialiteter är del av den värld vi befinner oss i. Materialiteter som kommit 

att inkluderas i föreliggande studie är ritpapper, kritor och pennor, surfplattor, 

klossar, pärlor, kroppar och händer. Med hjälp av bland annat Barads (2007) 

teoribildning, agentisk realism, undersöker Palmer (2010) barns samt 

förskollärarstudenters subjektivitetsskapande. Här framkommer att 

materialiteter samskapar varandra och att subjektivitet kan bli till som effekter 

av intra-aktion10. Genom att intra-agera med materialiteter, kan vi bli 

 
9 Dessa fyra sätt att undervisa matematisk handlingar är min översättningar. I artikeln beskrivs 

dessa som four lines of action as: confirming direction of interest; providing strategies; 

situating known concepts; and challenging concept meaning. 
10 Intra-aktion är del av Barads (2007) teoriram och förklaras vidare i avsnittet om teori. 
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matematiska. Att bli matematisk kan innebära att kroppen erfar matematiska 

intryck och begrepp, såsom längd, tid och matematiska relationer. I 

matematisk utveckling och subjektifieringsprocesser blir ”det kroppsligt 

materiella … lika viktigt som det begreppsliga” (Palmer, 2010, s. 102–103).  

Franzén (2015) lutar sig också mot Barads (2007) agentiska realism när 

hon beskriver ett litet barns utveckling till att bli matematisk och utveckla 

insikter om matematiska begrepp genom kroppsliga erfarenheter av att intra-

agera med kroppen, saker och andra materialiteter. Lärande ses inte som en 

linjär process, utan beskrivs handla om att barnet i gemenskap med 

materialiteter, erfar, möter och upplever matematiska sammanhang i olika 

miljöer. Lärande ses som en förkroppsligad variant av att ”bli till” (Franzén, 

2015, 2014). 

Andra varianter av materialiteter och elevers materiella engagemang kan 

förknippas med relationer till surfplattor och annan digital teknologi. 

Forskning som behandlar aktiviteter som inkluderar områdena digital 

teknologi och programmering har ökat i såväl Sverige som internationellt 

(Norén, 2018; Palmér, 2017; Sinclair & Ferrara, 2021a). Palmér (2017) 

undersöker vad som kan hända när barn i förskoleåldern engagerar sig i 

programmeringsaktiviteter. Här visas att barn både uppskattar och tar ansvar 

över sitt utforskande av olika funktioner i aktiviteterna. Förutom spatialt 

tänkande visas att barn möjliggörs att kroppsligt, socialt och muntligt 

kommunicera och utveckla förståelse för symboler och räkna. Sinclair och 

Ferrara (2021) beskriver hur ett barn, Pietro, engagerar sig med talet nio, hur 

han kroppsligt och materiellt möter och utforskar talet med hjälp av surfplatta, 

interaktivtavla, färg och form. Här blir talet nio till i görandet, i gesterna och 

ritandet med fingrarna med surfplattan tillsammans med personal och 

kamraterna i barngruppen. Norén (2018) undersöker med hjälp av Barad 

(2007) barns ”görande” i sammanflätning med ting, i form av små nallar, 

klossar, mönster och digital teknologi. Här framkommer att konkreta material 

och tekniska materialiteter får effekter för såväl matematiska sammanhang 

som för barnens möjlighet till lärande. 

I de Freitas och Sinclairs (2017, 2013, 2014) arbete undersöks materialitet 

i relation till kroppsligt engagemang i matematikdidaktiska situationer och 

fokuserar på en inkluderande materialism, som syftar till att omfamna 

matematiska signaler i en helhet av kroppsliga och materiella resurser. Med 

detta sätt att tänka blir kropp, material och tanke gemensamma krafter. Genom 

att utveckla matematiska begrepp och operationer till att inkludera 

materialiteter och gester i sammanflätade händelser möjliggörs för en bredd i 

uppfattningar om vad matematiska sammanhang kan innefatta. Materialiteter, 

kroppsliga rörelser och gester kan bli aktiva krafter i utveckling och lärande 

och får genom denna teoretiska ram en jämställd betydelse med människan 

(de Freitas & Sinclair, 2013, 2014).  

Ett sätt att förhålla sig till matematikdidaktik är att se på matematik som 

händelse, event (de Freitas, 2013, 2017). Matematik ”blir till” i skapande och 

processer. Här handlar det om att uppleva, skapa och materiellt möta 
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matematik i olika processer. ”Vad jag vill uppnå är ett nytänkande kring 

matematik som en plats för händelser där kreativitet och eventualitet råder” 

(de Freitas, 2017, s. 141). Med det här sättet att tänka möjliggörs barnet att 

kreativt möta och engagera sig med matematik snarare än att se på matematik 

som att det består av abstrakta principer och representationer. Detta 

förhållningssätt kom att utgöra avhandlingens senare teoriram och presenteras 

i artiklarna fyra och fem. 

Möten att minnas 

Avsikten med den här avhandlingen är att undersöka fenomenet matematik i 

fritidshemmet. För att söka svar på studiens första forskningsfråga undersöks 

enactmentprocesser i praktik och policy avseende matematik. För att skapa en 

grund att stå på gällande den andra forskningsfrågan, fritidshemmets 

matematik i relation till de praktiker som skapas, har jag studerat 

matematikdidaktisk forskning och praxisnära litteratur i det 

fritidshemspedagogiska fältet samt i närliggande fält. Som påminnelse skriver 

jag forskningsfrågorna igen. 

 

• Hur formuleras matematik i fritidshemmet genom 

enactmentprocesser och vad innebär det för elever och personal?  

• Vad karaktäriserar fritidshemmets matematik i relation till de 

materiellt-diskursiva praktiker som intra-aktivt kan bli till?  

 

I det här kapitlet har vi främst mött begrepp som har haft en avgörande 

betydelse for min forskningsprocess. Relationer mellan tidigare forskning och 

min forskningsprocess har ändrats och utvecklats. Inledningsvis när jag 

bekantade mig med fenomenet och sonderade terrängen riktade jag mitt 

forskningsintresse mot studier som relaterade till policyprocesser och 

fritidshemmets historiska utveckling. Jag fokuserade främst på hur 

policyförändringar och historisk utveckling kommit att påverka den 

matematikdidaktiska diskurs som skapats och skapas i fritidshemmet. I den 

här avhandlingen studerar jag enactmentprocesser i relation till hur matematik 

omvandlas, det vill säga, enacts i praktik. Med utgångspunkt i 

policydokument, den revidering som gjordes 2016 gällande matematik i 

fritidshemmet, studeras vad som händer och sker i praktik. Utifrån att det 

saknas studier som behandlar matematikdidaktik och fritidshemspedagogik i 

samverkan har jag lutat mig mot forskning som genomförts inom 

matematikdidaktik i förskolan samt i skolans yngre årskurser.  

Det vi tar med oss i mötet med denna del i avhandlingen är fritidshemmets 

och förskolans liknade relation till matematisk verksamhet, men också att 

matematikdidaktik inte har studerats med samma frekvens i de båda 

verksamheterna. Avhandlingen avser att bidra till att fylla det forskningsgap 

som matematikdidaktik och fritidshemspedagogik i samverkan utgör. 
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”Åar vet att det inte är någon brådska, tids nog kommer vi fram” har Nalle 

Puh uttryckt i berättelsen skriven av A.A. Miles, tidigt 1900-tal. Nalle Puhs 

citat som inleder det här kapitlet om tidigare forskning, står för alla de timmar 

jag läst forskningsartiklar, intressanta studier och avhandlingar som gjorts 

inom det matematikdidaktiska forskningsfältet och det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet. För även om avhandlingar inom 

matematikdidaktik i relation till det svenska fritidshemmet är mycket 

begränsat har många andra studier varit angelägna och stått nära mitt 

forskningsintresse. Gediget arbete har lagts på forskning och mycket kunskap 

har producerats. Tillsammans med dem vill jag med denna avhandling bidra 

med kunskap om fenomenet matematik i fritidshemmet.  
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Teoretiska inramningar 

”Det är fest i mitt huvud och du är bjuden.” 

okänd 

 
I tidigare avsnitt framgår att föreliggande studie rör sig inom olika fält. Samma 

sak gäller för de teoretiska utgångspunkterna. Under forskningsprocessen har 

de teoretiska begreppen utvecklats. Vissa begrepp har varit ständigt 

närvarande, andra har kommit att växa fram och utvecklats under processens 

gång. I det här kapitlet presenterar jag mina teoretiska inramningar och varför 

de är relevanta i studien. Jag börjar med att beskriva de teorier jag använt 

genom en teoretisk middagsbjudning. Till denna fiktiva middag är personer 

förknippade med de teoretiska utgångspunkterna inbjudna. Vi möts och 

relevanta aspekter ur vardera teori relateras till de övriga teorierna. Därefter 

övergår jag till att säga något om kunskapsbildning för att sedan beskriva 

avhandlingens teoretiska inramningar och begrepp var och en för sig. De 

teoretiska inramningarna och begreppen har skiftat fokus under 

forskningsprocessen. De tre första artiklarna är skrivna inom ramen för en 

humancentrerad teoribildning. De två avslutande artiklarna utgår från en icke 

hierarkisk ontologisk hållning, posthumanism, vilken ramar in ett ”här och 

nu” perspektiv på fenomenet matematik i fritidshemmet.  

En teoretisk middagsbjudning 

Efter en tid av förberedelser, funderingar, läsning och skrivning är det dags för 

kvällens middagsbjudning, till vilken förgrundsgestalter till avhandlingens 

teoretiska inramningar är inbjudna. Trots att teoretisk middagsbjudning inte hör 

till vanligheterna i akademiska sammanhang har samtliga tackat ja. Kanske den 

positiva responsen har något att göra med de många digitala möten som det 

senaste årets hemmaarbete har inneburit.  

Det knackar på dörren, den första gästen är matematikläraren och professorn 

Alan Bishop. Trött efter flygresan från Australien räcker han fram en vacker, 

liten ask till mig. I asken ligger ett armband med färgade pärlor och snäckor, en 

symbol från den resa som han gjorde i slutet på 1970-talet, där hans intresse för 

matematik och dess kulturella bakgrund verkligen tog form. Jag blir rörd och 

tacksam över den fina gesten. Vi sätter oss och pratar, mest om de sex 

matematiska aktiviteter jag är intresserad av. Alan ler och uttrycker, ”Ja, 

aktiviteterna var ju inte direkt tänkta att tillämpas i utbildningssammanhang 

från början. De är ju egentligen sprungna ur ett antropologiskt intresse, som ett 
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sätt att titta på kulturers likheter när det handlar om matematik. Armbandet 

symboliserar just det”. Jag blir genast osäker, vilket han kanske uppfattar, för 

han fortsätter. ”Jag vet att aktiviteterna har använts i många 

utbildningsvetenskapliga sammanhang, särskilt i studier genomförda bland 

yngre barn. Det är roligt, men som forskare bör man nog inte missa att även 

titta på de mer skymda inommatematiska värderingarna”.  

Vi blir avbrutna, det knackar återigen på dörren, professorn i 

utbildningssociologi och policyforskaren Stephen J. Ball står i dörren. Han ser 

glad ut och kommer med hälsningar från kollegorna Meg Maguire och Anette 

Braun. Vi tre fortsätter vårt samtal, som snart styrs in på policydokument och 

läroplan, vilket de två har som gemensamt intresse. Stephen tydliggör att de tre 

aspekterna jag använder är användbara i forskning om omvandlingsprocesser 

gällande policy, men att de utgör endast en del av policy enactment-teorin. Vi 

fortsätter att prata om att begreppet ”enactment” är svåröversatt till svenska och 

att lösningen nog blir att behålla det engelska begreppet även i svensk kontext.  

En knackning mot ytterdörrens karm hörs, dörren står öppen. Radarparet 

Elisabeth de Freitas och Nathalie Sinclair kliver in i hallen. Nathalie har jag 

träffat vid ett par till fällen tidigare så efter att ha hälsat på Elisabeth kramar vi 

om varandra. Vi börjar genast prata om den kinesiska abakusen som hänger på 

väggen. Vi rör vid den, hör ljudet av kulorna som slår mot varandra när vi flyttar 

dem, gemensamt uttalar vi ”five, six, seven, eight”. Vi är överens om att det är 

spännande vad materialiteter, rörelse och ljud gör med kropp och knopp. Jag 

presenterar de gäster som kommit för varandra, Alan, Elizabeth och Nathalie är 

goda vänner med många gemensamma intressen, så väl inom det sociopolitiska 

fältet i matematikdidaktik som i deras bredare syn på matematik och det som 

händer i aktiviteter.  

Jag hör en bildörr, steg på grusgången och ser genom fönstret att 

kvantfysikern och filosofen Karen Barad kommer gåendes på uppfarten. 

Passande nog, ser jag att Hillevi Lenz Taguchi kliver ur sin bil. Karen stannar 

och de båda kvinnorna pratar med varandra, jag är nästan säker på att de känner 

varandra rätt så väl. Hillevi är professor på Stockholms universitet vid Barn- 

och ungdomsvetenskapliga institutionen. Att de två talar samma språk, alltså 

”posthumanistiska” märks tydligt längs den korta promenaden på grusgången, 

de nickar, pekar och gestikulerar. De har något i händerna också, som de 

samhandlar med. Med utgångspunkt ur en relationell ontologi kan jag uppfatta 

att de intra-agerar. Jag väntar förväntansfullt med dörrhandtaget i handen, det 

känns kallt när det samhandlar med min hand. När de kommer in räcker de över 

en solros till mig. Karen berättar att solrosfröet, solen, ljuset och jorden möts i 

intra-aktion och skapar det matematiska spiralformade mönstret i solrosens 

mitt.  

Jag känner mig spänd och förväntansfull. Ser på alla gäster, alla 

materialiteter jag ska intra-agera med, bli agentisk med och skapa relationer 

med, i mitt kök, i en för mig känd materiellt-diskursiv praktik, men inte känd 

på det här sättet. Vi sätter oss till bords, jag hälsar alla välkomna och uttrycker 

min tacksamhet för att de accepterat inbjudan men också för att de funnits vid 

min sida mer eller mindre under de senaste fem åren. Middagen och vårt 

gemensamma möte börjar, år av arbete diskuteras, ifrågasätts, möts och knyts 

samman. Relationer samskapas i en fiktiv händelse med teorier.  
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Relationer samskapas med en fiktiv middagsbjudning 

Att producera forskning och till slut en avhandling innebär att undersöka, läsa, 

skriva, radera, analysera, experimentera, tänka, läsa igen, skriva om, lyssna, 

granska, studera, fråga, skissa och tolka. Allt detta görs i kommunikation, i 

kommunikation med teorier och teoretiska begrepp, metodologier, etik, 

fysiska personer samt texter som forskare har producerat.  

Å ena sidan kan en forskningsprocess verka ensam, å andra sidan lämnar 

den en aldrig ensam. Huvudet, kroppen fingrarna är fyllda med teoretiska och 

metodologiska funderingar och processer. Texter uttrycker tankar, teorier och 

perspektiv som får en att helt ändra riktning. Vissa meningar kan uppfattas 

som att de är riktade direkt till en själv. Det kan liksom kännas i kroppen om 

något skaver eller om något ”glimrar till”, för att använda ett uttryck som 

Sinclair och Ferrara (2021) använder. Dessa känslor har infunnit sig i läsning 

av texter likväl som vid analys av datamaterial. Här har förgrundsgestalterna 

varit samtalspartners som hjälp till att reda ut men också att problematiserat 

och att krånglat till det. 

De förgrundsgestalter som deltog vid middagsbjudningen har funnits med 

under forskningsprocessen på varierande sätt och under olika långa perioder. 

Valet att beskriva deras teoretiska utgångspunkter i relation till min forskning 

i form av en middagsbjudning handlar om min önskan om att synliggöra att 

det är i möten som relationer skapas. Delarna har betydelse, men det är vad de 

gemensamt skapar, eller rättare sagt, vad vi gemensamt skapar som är 

avhandlingens kunskapsbidrag. Nedan beskrivs dock de teoretiska 

perspektiven var och en för sig för att redogöra för begreppen och aspekterna 

mer grundligt. Detta för att skapa förståelse för hur de operationaliserats i 

föreliggande avhandling.  

Hur skapas kunskap om fenomenet? 

”Som vi söker får vi svar” (Holmberg, 2020, s. 29). Teorier om hur vi förstår 

världen hur den är beskaffad och konstruerad beror av vår ontologiska 

utkikspunkt (Holmberg, 2020). En ontologisk utkikspunkt är en form av 

ställningstagande, hur vi förstår världen och hur vi talar och tänker om den. 

Den kunskap som skapas om världen, det som blir till och hur vi kan förstå 

världen omkring oss handlar om epistemologi (Barad, 2007; Gunnarsson & 

Bodén, 2021; Holmberg, 2020; Palmer, 2010). Holmberg (2020) beskriver att 

perspektiv på kunskap kan synliggöras, liksom geografiska kartor, utifrån 

olika syften och möjliggöra för olika företeelser och fenomen att framträda. 

”Kunskap är alltså någonting vi människor producerar, vi kunskapar” 

(Holmberg, 2020, s. 26). ”Epistemologi kan översättas till kunskapsteori” 

(Jobér & Serder, 2021, s. 21).  

Barad (2007) går ifrån idéen om att ontologi och epistemologi är 

separerade, istället beskriver Barad att världen, hur den är beskaffad och våra 
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sätt att undersöka den, är sammanflätad och benämner detta onto-
epistemologi. Tillblivelseprocesser ses här som uppstående effekter av 

kunskapande processer (Lenz Taguchi, 2012). Kunskapande är enligt Barad 

(2007) performativ, på så sätt att det inte går att betrakta världen, utan att själv 

påverkas och vara medskapare i det som sker. Kunskapsproduktion påverkas 

av ontologiska och metodologiska ställningstaganden men kan inte likställas 

med verkligheten. Det handlar om att skapa kunskap om och med världen 

(Bodén, 2017; Holmberg, 2020). Ontologiska och epistemologiska 

antaganden är nära förknippat med metodologi (Holmberg, 2020). 

I föreliggande avhandling har utkikspunkter och ställningstagande för 

kunskapande kommit att skifta, från ett humancentrerat förhållningssätt till 

kunskapsproduktion till intressen som mer riktar sig till det som händer och 

sker, relationer som skapas. Blicken riktas i samband med det bort från 

hierarkiska perspektiv. Under hela forskningsprocessen har empiri, teori och 

metodologi samverkat, men skiftningen har inneburit att detta skett ur olika 

perspektiv och begrepp har kommit att ändra karaktär.  

De studier som presenteras i de tre första artiklarna har ett ontologiskt 

förhållningssätt som tar avstamp i en sociopolitisk inriktning och handlar om 

hur elever möjliggörs utveckling i relation till enactmentprocesser och hur 

matematik aktiveras, enacts i fritidshemmet. Här har elever, lärare och 

pedagoger en central plats, som genom aktiviteter, interaktioner och 

engagemang involveras i matematiska aktiviteter. Teoretiska begrepp som 

används är dels Bishops (1988, 1991a, 1991b) kulturhistoriska perspektiv på 

matematik samt Ball m.fl. (2012) enactment-teori.  

De studier som presenteras i artiklarna fyra och fem utgår från Barads 

(2007) agentiska realism och har en onto-epistemologisk utkikspunkt. 

”Practices of knowing and being are not isolable; they are mutually 

implicated” (Barad, 2007, s. 185). Varandet separeras inte från kunskapandet, 

de är beroende av varandra och går hand i hand i samhandlande. I den femte 

artikeln lyfts därtill etiska effekter av dessa samhandlande relationer, i ett 

perspektiv som Barad (2007) benämner som ”ethico-onto-epistem-ology”. 

Etiken blir inbyggd i själva kunskapandet och uppstår som effekter av det som 

samskapas. Barad skriver att vi behöver ”something like an ethico-onto-

epistem-ology – an appreciation of the intertwining of ethics, knowing, and 

being – since each intra-action matters” (Barad, 2007, s. 185). 

Genom att skifta fokus har fenomenet, matematik i fritidshemmet 

undersöks ur såväl olika aspekter och teoretiska begrepp som ur olika 

förhållningssätt, utkikspunkter. Detta har möjliggjort för nya sätt att se på 

matematiska möten att kunna framträda samtidigt som förgivettaganden har 

problematiserats.  
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Bidraget från en sociopolitisk forskningsinriktning  

En sociopolitisk forskningsinriktning inom matematikdidaktik inbegriper att 

politiska dimensioner, såsom social rättvisa och likvärdighet, problematiseras 

i kontext och praktik där lärande och utveckling påverkas av politiskt styrda 

intentioner (Valero & Knijnik, 2016; Valero & Zevenbergen, 2004). Den 

sociopolitiska inriktningen i matematikdidaktisk forskning har varit synlig 

inom fältet sedan 1980-talet. Inriktningen problematiserar exempelvis social 

orättvisa, tillgång till matematik samt det ökade intresset för prestation och 

framgång med hjälp av mätningar, resultat och kunskapsjämförelser såsom 

PISA, Program for International Student Assessment (Valero, 2004; Valero & 

Knijnik, 2016).  

I föreliggande avhandling är den sociopolitiska inriktningen ett 

ställningstagande utifrån den politiska sfär som studiens forskningsfokus 

befinner sig inom. Jablonka m.fl. (2013) beskriver det breda fält som den 

matematikdidaktiska forskningen rör sig inom med sociala, ekonomiska och 

politiska konsekvenser. Dessa konsekvenser kan synliggöras i och med 

matematikens expandering till fritidshemmets kontext, kopplat till en 

samhällsutveckling om önskan om ökade matematikkunskaper. I den här 

avhandlingen handlar dessa konsekvenser om expanderingen av 

matematikämnet till fritidshemmets diskursiva praktik. Problematiseringar 

kopplat till denna expandering innebär att elevers intresse, praktikens intresse 

samt politiskt och samhälleligt intresse diskuteras och undersöks i relation till 

fritidshemmets diskursiva praktik, ett annat utbildningssammanhang än det 

traditionella matematikklassrummet. Inte för att det självklart är dåligt att 

matematiken vinner mark och influerar utbildningsarenor, utan för att det får 

konsekvenser och följder på olika sätt. Dessa följder behöver lyftas fram, 

problematiseras och diskuteras.  

I avhandlingens första forskningsfråga problematiseras enactment-

processer. Frågeställningen relaterar bland annat till de konsekvenser som kan 

uppstå när matematik omnämns i fritidshemmets del i läroplanen. Fokus riktas 

inte lika specifikt mot problematiseringar av vad som står i läroplanen 

gällande matematik (Skolverket, 2019). Istället undersöks matematikens 

”inträde” i fritidshemmets policydokument, och de konsekvenser det kan få i 

realiseringsprocesser för involverade i praktiken. Syftet att använda en 

sociopolitisk inriktning utgår framförallt från önskan om att diskutera 

matematikens och fritidshemmets möte. Inte som ett sätt att ”implementera” 

matematiska aspekter i praktiken utan som ett bidrag till diskussion, där olika 

enactment-möjligheter av matematiken samt dess betydelse för individ och 

praktik får ta plats.  

För att tolka de revideringarna som gjorts i policydokument gällande 

matematik i fritidshemmet och vad de kan komma att innebära för såväl 

praktik som forskningsfält har policy enactment-teorin (Ball m.fl., 2012) samt 

ett kulturhistoriskt perspektiv (Bishop, 1988, 1991a, 1991b) på matematik 

använts. Dessa perspektiv har valts för att kunna undersöka 
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enactmentprocesser av matematik i fritidshemmet samt varianter av 

matematik och hur de kan relateras till den kultur, kontext och diskurs som 

skapas i fritidshemmet. Genom den sociopolitiska forskningsinriktningen har 

det varit möjligt att diskutera aspekter av delaktighet, tolkningar, sammanhang 

och materialitet på ett övergripande och verksamhetsnära plan. Bishops (1988, 

1991a) kulturhistoriska perspektiv, enculturation möjliggör för studier av 

matematiska aktiviteter och värderingar inom fritidshemmets kulturella och 

diskursiva inramning i relation till policyprocesser. Med de Freitas och 

Sinclairs (2013, 2014, 2020) hjälp har fenomenet, matematik i fritidshemmet, 

kunnat belysas ur ett slags inkluderingsperspektiv, vilket här refererar till 

inkludering av materialiteter och kroppsliga engagemang. Detta öppnar upp 

för andra sätt att se på möjligheter och tillgångar såsom kroppsliga rörelser 

och materiellt engagemang i relation till matematik. 

Med hjälp av en sociopolitisk inriktning har det blivit möjligt att 

problematisera de konsekvenser som nya skrivningar i policydokument kan 

innebära. Att i forskningsprocessen övergå från den sociopolitiska 

inriktningen till ett posthumanistiskt perspektiv, kan beskrivas som 

produktivt. De båda huvudfårorna har bidragit till att fenomenet matematik i 

fritidshemmet har kunnat studeras ur olika ingångar, övergripande och mer i 

detalj. 

Bidraget från policy enactment-teorin 

När fokus flyttas från implementering till enactment studeras de konkreta 

handlingar, miljöer och symboler för processer, i vilka policy blir till och 

skapas. Olika delar i utbildningssystemet, såsom skola, förskola och 

fritidshem behöver förhålla sig till olika politiskt styrda initiativ, förändringar 

och reformer. Exempel på en förändring är att fritidshemmet, 2016 fick en 

egen del i läroplanen (Skolverket, 2017). Förutom att lärare och skolledare 

behöver förhålla sig till dessa förändringar påverkas elever och deras möten 

med utbildningsinstansen av dem. Ball, Maguire och Braun (2012) beskriver 

att intentioner av politiska texter behöver översättas, anpassas och 

transformeras av involverade till relaterad praktik. Tillsammans har de 

utvecklat policy enactment-teorin (Ball m.fl., 2012). Teorin handlar om ett 

medvetet förhållningssätt till omvandlingsprocesser, enactmentprocesser, 

genom att på olika genomtänkta sätt ”göra” det som står i policydokument. 

Dessa omvandlingsprocesser ses genom lärares, pedagogers, rektorers och 

elevers, handlingar, tolkningar och översättningar och inte ur ett ”uppifrån-

och-ned” perspektiv. Ball m.fl. (2012, s. 6) skriver, ”we see policy enactments 

as a dynamic and non-linear aspect of the whole complex that makes up the 

policy process, of which policy in school is just one part”. Begreppet 

enactment inbegriper ett brett spektrum av involvering, reflektion och 

handlande av deltagarna i kontrast till att verkställa och utföra, som är 

innebörden av implementering (Ball m.fl., 2012). Enactment refererar i denna 
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avhandling till omvandlingsprocesser i praktik, där involverade försöker 

skapa mening, i relation till den egna kontexten och till de egna 

förutsättningarna, av det som står i policydokumenten hänseende matematik.  

Policy enactment-teorin är omfattande och i föreliggande avhandling 

används endast de tre sammanlänkade aspekterna: material, tolkning och 

diskurs. Med hjälp av de tre aspekterna kan det synliggöras hur 

policydokument omvandlas och skapas i praktiken, hur deltagare på olika sätt 

transformerar det som står i läroplanen till den egna kontexten. De tre 

aspekterna, den tolkande aspekten, den materiella aspekten och den diskursiva 

aspekten, är intimt sammanlänkade, men kan också, om än vagt, synliggöras 

var och en för sig. Aspekterna påverkar varandra och framträder ofta 

inbegripna i varandra i såväl praktik som i text, genom att material och 

tolkningar framträder i diskursiva praktiker. 

De tolkningar som görs av policydokument synliggörs i diskursiva 

praktiker, exempelvis genom hur det talas om texterna i olika sammanhang. I 

process diskuteras och bearbetas texterna vilket skapar förståelse för 

dokumenten. Sättet att tolka och omvandla, enacts policydokument är en 

differentierad process och omfattar inte enbart översättande av dokumenten 

och ”göra” vad som står (Ball m.fl., 2012). Den tolkande aspekten innebär att 

deltagarna problematiserar policydokumenten i den egna praktiken ”…what 

does this text mean to us? What do we have to do?” (Ball m.fl., 2012, s. 43). 

De tolkningar som görs är således nära förknippade med den diskurs som råder 

och i vilka sammanhang som samtal och diskussioner om policydokument 

förs.  

Till den materiella aspekten räknas fysiska resurser, såsom lokaler, 

personal och informationsteknologi (Ball m.fl., 2012). Även olika strukturer 

för planeringar, dokumentationer av måluppfyllelser kan inkluderas (Lager, 

2015). Material, fysiska kontexter samt artefakter som används i praktiken av 

deltagare fungerar som ett medel för att omvandla policydokument. Materiella 

tillgångar utgör därför synliga effekter av diskurser. I denna studie räknas 

matriser och planeringsdokument som materiella tillgångar i fritidshemmets 

praktik, men också mer konkret material, det material som används av elever 

och som verkar för att omvandla policydokument till praktik. Till exempel, 

när elever programmerar på Ipad11 och bygger med Lego för att ”lösa 

vardagliga problem” (Skolverket, 2019, s. 25) eller när elever använder linjal, 

penna och papper, sedlar och mynt i en situationsstyrd aktivitet ”som redskap 

för att beskriva vardagliga företeelser” (Skolverket, 2019, s. 26). 

Diskurser definierar sociala processer som kan framkomma i uttalanden 

och handlingar naturliga för sammanhanget. Den diskursiva aspekten 

behandlar de processer och positioneringar som framträder och möjliggörs i 

kontext, både i politiska texter och i sociala sammanhang (Ball m.fl., 2012). 

”Discourses are about what can be said, and thought, but also about who can 

 
11 Att jag skriver dessa specifika varumärken, såsom Ipad och Lego har sitt ursprung i att det 

var just den varianten av surfplatta och byggmaterial som användes i föreliggande studie. 
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speak, when, where and with what authority” (Ball, 1993, s. 14). Med hjälp 

av denna aspekt kan inramningar göras av diskurser som kontextuella villkor 

och perspektiv på matematikdidaktik. Diskursen framträder i matematiska 

möten, i människors handlingar och uttalanden, i olika miljöer och 

sammanhang i fritidshemmet.  

Policy enactment-teorin och de tre aspekterna, genomsyrar framförallt 

analysarbetet i artiklarna ett till tre. Detta teoretiska ramverk har hjälpt mig att 

gå ifrån ett normerat sätt att se på ”implementering” av policydokument till 

praktik, för att istället lyfta den matematik som ”enactas” i fritidshemmet. I 

artikel två fördjupas den diskursiva aspekten genom ett 

positioneringsperspektiv (Lembrér & Meaney, 2015) och i artikel tre 

uppmärksammar aspekten även materiellt och kroppsligt engagemang (de 

Freitas & Sinclair, 2014). Den materiella aspekten ses här som en del av 

enactmentprocessen. Här blir materialiteter synliga med hjälp av deltagare i 

diskursiva praktiker.  

Senare i forskningsprocessen, studeras materialiteter på ett annat sätt, vilket 

presenteras i den fjärde och den femte artikeln. Här övergår jag till att studera 

materiellt-diskursiva intra-aktioner (Barad, 2007). Materiella och diskursiva 

möten synliggör då skapande, engagemang och relationer ur ett annat 

perspektiv, med en icke hierarkisk indelning av material/diskurs, 

människa/ickemänniska. 

Bidraget från kulturhistoriskt perspektiv 

”…mathematics must now be understood as a kind of cultural knowledge, 

which all cultures generate but which need not necessarily ‘look’ the same from 

one cultural group to another” (Bishop, 1988, s. 180). 

 

Bishop (1991a) beskriver alltså att matematik kan ses som en kulturell 

producerad kunskap som kan ta olika uttryck i olika kulturer. Bishop (1988, 

1991a) beskriver att på precis samma sätt som kulturer genererar sitt eget 

språk, sina egna specifika maträtter och ritualer av olika slag verkar det som 

om kulturer bildar sina egna sätt att relatera till matematik. Matematik som 

kulturell företeelse yttrar sig och används i olika miljöer och kulturer i världen, 

om än på olika sätt. De sätt som kan ses som gemensamma har Bishop 

formulerat i sex matematiska aktiviteter. Denna klassificering synliggör 

matematiskt innehåll som erbjuds i olika aktiviteter, verksamheter och 

sammanhang, vilka fungerar över tid och rum. Bishop beskriver att han i sina 

studier kunnat urskilja en matematisk uppfattning som mer priviligierad. 

Denna specifika uppfattning refererar Bishop till som ”colonial” eller 

”Western” mathematics och utgår från ett västerländskt synsätt (Bishop, 1988, 

1991a). Som reaktion på denna kulturella hierarki har Bishop utvecklat ett 

universellt sätt att se på matematik, det kulturhistoriska perspektivet, 
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enculturation, som inkluderar de sex matematiska aktiviteterna och 

inommatematiska värderingar (Bishop, 1988, 1991a; Helenius m.fl., 2018). 

De inommatematiska värderingarna består av tre kompletterande begreppspar.  

Bishops universella matematiska aktiviteter: räkna, mäta, lokalisera, 

designa, leka och förklara, diskuteras och används i såväl förskolans och 

förskoleklassens verksamhet som i dess forskningsinriktningar. 

”Mathematics, as cultural knowledge, derives from humans engaging in these 

six universal activities in a sustained, and conscious manner” (Bishop, 1988, 

s. 183). Aktiviteterna kan gå i varandra och fler av dem kan uppträda 

samtidigt. De lyfter både konkreta och abstrakta relationer.  

”All of them stimulate, and are stimulated by, various cognitive processes, and 

I shall argue that all of them are significant, both separately and in interaction, 

for the development of mathematical ideas in any culture” (Bishop, 1991a, s. 

23). 

 

Förklarande och ”tänk om” perspektiv ramas in genom de sex aktiviteterna 

(Bishop, 1988). ”Räkning, mätning, lokalisering och design omfattar 

relationer mellan människa och omgivning, medan lek och förklaring omfattar 

relationer mellan människor” (Bäckman, 2015, s. 49). De matematiska 

aktiviteterna är kompatibla, de går i varandra och bidrar på olika sätt till 

matematisk utveckling.  

Aktiviteten räkna svarar på frågan “Hur många?” och visar bland annat 

elevens förmåga att systematiskt jämföra och ordna åtskilda fenomen, räkna 

antal och para ihop (Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 2015; Helenius m.fl., 

2018). Även om själva aktiviteten räkna kan beskrivas som universell, kan 

sätten att räkna skilja mellan olika kulturer. 

Den matematiska aktiviteten mäta svarar på frågan ”Hur mycket?” och är 

kopplad till att ordna och jämföra storheter, såsom längd, vikt, area och volym, 

samt mäta tid och avstånd. Att mäta kan exempelvis bli en aktuell aktivitet i 

ekonomiska arenor i relation till omfång (Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 

2015; Helenius m.fl., 2018). 

Att lokalisera behandlar geometriska relationer och begrepp som 

symboliserar den rumsliga omvärlden. Besvarar frågor som börjar med 
”var?”. Lokalisera som matematisk aktivitet handlar om objekts position och 

att orientera sig i förhållande till olika objekt samt beskriva placering och 

rörelse i relation till omvärlden (Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 2015; 

Helenius m.fl., 2018). 

Matematiska aktiviteter sammankopplat med att designa handlar om att 

beskriva, omforma, tillverka, konstruera och skapa objekt, relaterar till 

”vad?”. Att designa handlar också om att känna igen och beskriva geometriska 

former och begrepp (Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 2015; Helenius m.fl., 

2018). 

Den matematiska aktiviteten leka relaterar till att kunna engagera sig i spel, 

skapa och följa regler i exempelvis rollekar, att distansera sig från 
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verkligheten, att imitera och föreställa sig saker ur ett “tänk om”-perspektiv 

(Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 2015; Helenius m.fl., 2018). 

Genom att fokusera på den matematiska aktiviteten förklara kan 

formaliseringar och abstraktioner göras. Aktiviteten ramar således in 

situationer som handlar om att hitta sätt att motivera, reflektera och dra logiska 

slutsatser (Bishop, 1988, 1991a; Bäckman, 2015; Helenius m.fl., 2018).  

Bishop beskriver att man under många år har talat om matematik som om 

den vore värderings- och kulturellt fri. Som svar på detta sätt att tänka 

diskuterar Bishop (1988, 1991a, 1991b) matematiska aspekter utifrån de 

matematiska aktiviteterna samt med utgångspunkt i tre par av implicita 

värderingar. Dessa inommatematiska värderingar handlar om ”values 

associated with certain qualities of Western Mathematical knowledge” 

(Bishop, 1991b, s. 201). Om de matematiska aktiviteterna är universella, så 

varierar de inommatematiska värderingarna beroende av kontext och kultur. 

Värderingarna beskrivs i tre kompletterande inommatematiska begreppspar: 

kontroll och progression, rationalism och objektism samt öppenhet och 

mystik12. Dessa begreppspar diskuteras i den västerländska kulturen, utifrån 

att det är den Bishop beskriver att han är mest bekant med. Han skriver, ”I am 

in no position however to argue that for any other culture”(1988, s. 185). 

Dessa begreppspar verkar främst implicit och varierar beroende på 

”hemkultur”. Detta innebär att vissa inommatematiska värderingar kan 

upplevas som mer ”hemma” än andra, beroende av kultur och kontext.  

Begreppsparet, kontroll och progression härstammar från en 

känslorelaterad del av matematikdidaktiken. Kraften, styrkan och dominansen 

i matematiken beskrivs ofta härrörda från ”the feelings of security and control 

that it offers” (Bishop, 1988, s. 185). Kontroll kommer av känslan om 

säkerhet, som exempel kan nämnas människans önskan om att svara ”rätt”. 

Den andra delen av begreppsparet, eller motparten till kontroll beskrivs vara 

progression. Denna handlar om metod och lösningar och en syn om att 

kunskap kan utvecklas.  

Det andra begreppsparet inkluderar rationalism och objektism och är en del 

av det ideologiska förhållningssättet som Bishop uppmärksammar, kanske 

också det som influerat matematikens karaktär mest. Här lyfts logik, 

rationalism och resonemangsförhållanden, respektive värderingar av objekt: 

symboler, nummer och figurer som om de vore objekt. ”Through its symbols 

(letters, numerals, figures) people have been able to deal with abstract entities 

as if they were objects” (Bishop, 1991b, s. 202). Rationalism handlar om att 

abstrahera medan objektism relateras till matematiska tillämpningar. 

Det tredje och sista begreppsparet handlar om relationer mellan människor 

och kunskap. Detta inommatematiska begreppspar rör sig inom sociologiska 

aspekter och berör öppenhet respektive mystik. Öppenheten handlar om att 

matematiken trots allt är öppen för alla människor och mystiken relateras till 

 
12 Rationalism and objectism, control and progress, openness and mystery (Bishop, 1988, 

1991b, 1991a). 
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de abstraktioner och det ”meaningless symbol-pushing” (Bishop, 1988, s. 

186) som matematiska möten kan innebära.  

Bishop beskriver också att det finns olika ”hemkulturer” och att människor 

är benägna att känna igen sig och känna sig trygga i vissa sammanhang och 

kontexter. Hans beskrivning av de inommatematiska värderingarna rör sig 

inom den västerländska kulturen och problematiserar förhållanden i 

skolvärlden (Bishop, 1988, 1991b, 1991a). 

De matematiska aktiviteterna är närvarande på olika sätt genom hela 

forskningsprocessen, både mer övergripande och på ett mer specifikt sätt. 

Sättet att resonera om inommatematiska värderingar, att de är 

kontextberoende och att vissa kan upplevas som mer ”hemma” har främst varit 

synlig i den studie som presenteras i den tredje artikeln. Även om Bishop har 

ett humancentrarat förhållningssätt på sättet att se på matematik i olika 

kulturer, har det kunnat kombineras med ett posthumanistiskt perspektiv 

genom att jag intresserat mig för det som händer och sker i möten och 

relationer. Eleven ses här som en del i en samhandlande process. 

Kombinationen med det kulturhistoriska perspektivet på matematik och 

posthumanism är synlig i artikel fyra och artikel fem.   

Bidraget från posthumanistisk teoribildning 

Själva tankesättet, som inkluderar ordet ”post”, refererar till det som kommer 

efter humanismen, det vill säga de tankar som kom att vara moderna under 

renässansen (C. Åsberg m.fl., 2012). Perspektivet har utvecklats genom den 

språkliga och den materiella vändningen, i ett slags motstånd mot 

humancentrerade inriktningar (Barad, 2003; Bergstedt, 2017; Gunnarsson & 

Bodén, 2021; C. Åsberg m.fl., 2012). Samtidigt kan man inte riktigt säga att 

det finns ett posthumanistiskt perspektiv. Fler posthumanistiska teoretiker är 

framträdande, vilka har lite olika angreppssätt och inriktningar på 

perspektivet, exempelvis Barad (2003, 2007) och Haraway (1990, 1997). 

Posthumanism ska således ses som ett paraplyperspektiv, i vilket Barads 

(2007) agentiell realism ingår. Medan Haraway riktar in sig på att diskutera 

cyborger och natur/kultur fokuserar Barad sina resonemang runt materialitets 

betydelse och diffraktion. I Barads (2003, 2007) agentiska realism skiftas 

fokus från representationalism till materialiteter och relationer.  

Posthumanistiska teorier och metoder innebär att se bortom binära 

uppdelningar, och utmanar människans särställning (C. Åsberg m.fl., 2012). 

Posthumanistisk forskning strävar ”efter att återupprätta en jämställd relation 

mellan människa och natur inom ramen för en ny ‘världsorienterad’, platt 

icke-hierarkisk och relationell ontologi” (Lenz Taguchi, 2017, s. 168). Det 

som kännetecknar ett posthumanistiskt perspektiv är synen på att fenomen 

ständigt blir till i nya konfigurationer (Bergstedt, 2017). 
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Agentisk realism — en relationell teoribildning  

Karen Barad (2007), kvantfysiker och filosof, ställer sig frågande till ett 

humancentrerat förhållningssätt, i vilket människans värderade position samt 

betoning på språk är synlig. Barads (2007) teoribildning, agentisk realism med 

en relationell och icke hierarkisk ontologi, intresserar sig istället för relationer 

som ”blir till”. “If words are untethered from the material world, how do 

representations gain a foothold?” (Barad, 2003, s. 811). Teoribildningen 

problematiserar relationer mellan människa och omvärld, subjekt och objekt. 

Dessa ses här inte som åtskilda utan de skapar varandra, är oseparerbara och i 

ständig tillblivelse (Nilsson Sjöberg, 2017). 

 Inom agentisk realism riktas intresset mot den fysiska miljön, den diskurs 

och de materialiteter som samskapas. Blicken riktas bort från representationer 

och istället mot de relationer som uppstår. Barads teoribildning, agentisk 

realism omfattar en relationell och utplattad ontologi, där fenomen undersöks 

genom att studera hur de skapas och blir till i relationer. Inom denna 

teoribildning används begrepp såsom; materiellt-diskursiv intra-aktion, 

samhandlande och samskapande, performativa agenter och diffraktion.  

Intra-aktion är Barads (2007) sätt att beskriva att materialiteter möts och 

relationer uppstår. Genom att materialiteter samhandlar (Lenz Taguchi, 2012) 

och samskapar (Gunnarsson, 2015) varandra kan någonting nytt uppstå i 

relationer (Barad, 2007). Intra-aktion ska separeras från begreppet 

interaktion. Begreppet interaktion och interagera refererar till möten mellan 

objekt och subjekt, medan intra-aktion inkluderar möten och samhandlingar 

med vilka materialiteter som helst, människa eller icke människa. Dessa 

relationer uppstår i olika diskurser, där ”sammanvävningar av diskurser, 

materialiteter och affekter ömsesidigt påverkar och formar varandra” 

(Gunnarsson & Bodén, 2021, s. 11).  

När materialiteter möts och samhandlar kan de bli agentiska i relationer. 

”Agency is a matter of intra-acting; it is an enactment, not something that 

someone or something has” (Barad, 2007, s. 214). Det innebär att agentskap 

uppstår i intra-aktion med materialiteter, inte att något eller någon har agens 

från början (Lenz Taguchi, 2012, 2021). Begreppen agent och performativ 
agent, när det kommer från Barad (2007), relaterar således till att material blir 

till som agenter i samhandlande processer (Gunnarsson & Bodén, 2021; Lenz 

Taguchi, 2012; C. Åsberg m.fl., 2012). Med utgångspunkt i Barads (2007) sätt 

att förhålla sig till performativa agenter blir exempelvis en linjal agentisk i 

samhandling med ett barns rörelse, med en hand och en penna,  men i sig självt 

har linjalen inte agens. Barad (2007, s. 178) skriver ”Agency is about changing 

possibilities”. 

Till skillnad mot policy enactment-teorin är materialitet och diskurs inte 

skilda från varandra i denna teoribildning (Barad, 2007; Lenz Taguchi, 2012). 

Även om de står i nära förbund även i policy enactment-teorin görs det inte på 

samma sätt. I materiellt-diskursiva intra-aktioner kan nya relationer, idéer och 

sammanhang samkonstitueras. Genom att intra-aktioner sker i samskapande 
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handling med materiellt-diskursiva praktiker kan olika relationer bli till. Med 

det sättet att tänka kan individer bli matematiska ”på olika sätt i olika 

sammanhang” (Palmer, 2010, s. 16). Olika sätt att förhålla sig till exempelvis 

matematiska aktiviteter kan framträda, beroende på med vilken materiellt-

diskursiv praktik som aktiviteten samskapas. ”Since the material and the 

discursive are intra-twined in apparatuses of bodily production, material and 

discursive constraints operate through one another” (Barad, 2007 s. 212). 

Palmer (2010, s. 103) skriver ”i ett agentiskt realistiskt tänkande är det inte 

möjligt att skilja läraren från själva lärandet, eller från den fysiska miljön och 

diskurserna, allt är sammanvävt och beroende av varandra”. Genom Barads 

(2007) relationella och icke hierarkiska ontologi, undersöks de materiellt-

diskursiva intra-aktioner som kan bli till i fritidshemmet på så sätt att det som 

händer i situationer studeras i detalj. Hur händer rör sig, vilket material som 

används och uttalanden som görs i intra-aktionerna studeras. 

Den teoretiska förskjutningen får metodologiska konsekvenser i 

forskningsprocessen, där diffraktion och agentiska snitt erbjuder nya 

analytiska angreppsätt. Agentiska snitt och diffraktion är också en del av det 

relationella perspektivet och teoribildningen. Agentiska snitt, agential cuts, 

”cutting together apart” (Barad, 2007, s. 381). Begreppet innebär att forskaren 

gör vissa snitt genom avgränsningar och val under forskningsprocessen 

(Gunnarsson & Bodén, 2021). Barad (2007) beskriver dessa diffraktioner på 

så sätt, att när vågor möter materialiteter, klippor och barriärer, ändrar de 

riktning och blir annorlunda. Samtidigt som vågen ändrar riktning är den 

också bestående, eftersom delar av vågen inkluderar samma vatten som fanns 

med innan själva kollisionen och visst av det som fanns tidigare behålls. Allt 

blir sammanflätat. Palmer (2010) beskriver att diffraktion möjliggör för nya 

mönster att framträda i process på olika sätt utifrån Barads sätt att resonera om 

havsvågen. I dessa möten och intra-aktioner ”finns alltid en del av det gamla 

kvar” (Palmer, 2010, s. 90). Diffraktion handlar inte om reflektion eller 

representation, det handlar om att engagera sig, att läsa med flöden av 

skillnader och mönster som uppstår (Lenz Taguchi & Palmer, 2013). Haraway 

(1997, s. 273) skriver ”Diffraction is a narrative, graphic, psychological, 

spiritual, and political technology for making consequential meanings”. I en 

diffraktiv analys, eller läsning, blir nya sätt att förstå praktiker och fenomen 

möjliga samtidigt som analysen sker i ständig tillblivelse och möten. ”När 

diffraktion sätts i arbete… blir fokus på hur just samhandlingar och 

överlappningar skapar fenomen” (Gunnarsson & Bodén, 2021, s. 76). På så 

sätt gör det diffraktiva förhållningssättet det möjligt att fokusera på effekten 

av olika möten och fenomen.  

Det posthumanistiska perspektivet och agentisk realism har i föreliggande 

avhandling främst bidragit med att jag i detalj kunnat studera matematiska 

möten och relationer som uppstår. Det är i de studier som presenteras i artikel 

fyra och artikel fem som detta perspektiv används. Här fokuseras inte 

människan och språket på samma sätt som tidigare i forskningsprocessen. 

Materialiteter, mänskliga och icke mänskliga, samhandlar och samskapar 
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varandra och på så vis kan nya relationer uppstå. Barnet, eleven, läraren och 

pedagogen ses här som del i en samskapande process med andra materialiteter. 

Här blir relationen viktig, medan människan förlorar sin centrala position och 

istället betraktas som materialitet, som en del av världen, sammanflätad med 

natur-kultur (Barad, 2007). Vidare har det posthumanistiska perspektivet 

tydligt bjudit in mig som forskare i själva forskningsprocessen, vilket har fått 

betydelse i formandet av kappans samtliga delar. 

Festliga möten 

Det inledande citatet, myntat av okänd, ”Det är fest i mitt huvud och du är 

bjuden” kan tyckas som felplacerat, det är ju ändå en akademisk avhandling 

det här. Men, citatet refererar till något som är både viktigt och svårt i 

forskning, att relatera praktikens frågor med teoretiska begrepp och aspekter. 

Genom teoretiska linser kan vi få svar på de problematiseringar som vi står 

inför i praktiken. Även om inte svaren blir fullständiga, kan förhållningssätt 

och perspektiv hjälpa oss att komma vidare och på så vis kan vi bli lite mer 

kloka. Jag skriver ”vi” för att det finns en gemensamhet i detta, här behöver 

vi hjälpas åt och ta hjälp av praktik och teori. Inget av dem är det ena utan det 

andra. Det är i mötet, i operationaliseringen och samskapandet med teoretiska 

begrepp, empiri, forskningsfrågor och ”vi”, som kunskap kan skapas. Så det 

sker inte enbart i ”mitt huvud”, även om det är där festen pågår. Mitt huvud, 

min kropp, mina erfarenheter av att studera och undersöka, analysera och 

skriva, blir performativa agenter i samskapande med teoretiska aspekter och 

begrepp, empiri och intressen, du och dina erfarenheter. Så när du nu läser 

detta, skapas relationer och idéer. Nya tankar och problematiseringar kan 

komma att uppstå.  

I den teoretiska middagsbjudningen möter vi förgrundsgestalter till de 

teoretiska förhållningssätten och perspektiven. Alan Bishop, med sitt 

kulturhistoriska perspektiv på matematik, var den första gästen som kom till 

festen. Han och hans sätt att förhålla sig till matematik följer med mig hela 

vägen, genom hela forskningsprocessen. Middagsgästerna, Stephen, Nathalie, 

Elisabeth och Hillevi bjuder oss på möten med beskrivningar av de begrepp 

som har hjälp mig i mitt arbete. Så på så sätt, är det inledande citatet 

välanpassat för den här delen. För om vi kan se läsningen av den här 

avhandlingen som en fest, där vi pratar, skrattar, möts och intra-agerar ska vi 

nog ta oss igenom det här tillsammans.  

Något vi behöver ta med oss på vår fortsatta fest från den här delen är att 

de tre inledande artiklarna utgår från ett humancentrerat förhållningssätt, 

vilket speglar hur jag använt de teoretiska begreppen i studien. Här intar 

exempelvis eleven och läraren en central plats i relation till matematiska 

aktiviteter och värderingar i fritidshemmet. Som du minns, är även Karen 

Barad och Hillevi Lenz Taguchi med det posthumanistiska perspektivet, 

agentisk realism med på den teoretiska middagsbjudningen. När de kom in i 
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studien kom också mina tidigare ontologiska och epistemologiska 

uppfattningar att ställas på ända. Från och med då kom jag att se möten, ting 

och människor ur ett relationellt perspektiv. I de två avslutande artiklarna, 

deltar elever och lärare med de har inte samma framträdande roll. Här ses 

människor som en del av en samhandlande process. Människor och material 

har inte agens. Agens skapas i intra-aktioner. Posthumanismen är en 

välkommen gäst. Festen blir så mycket roligare med posthumanism. Det 

teoretiska mötet och avhandlingen hade inte blivit den samma, alltså inte lika 

kul, utan posthumanism. 
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Metodologisk design 

”Undret är inte att flyga i luften eller att gå på vattnet utan att vandra på jorden.” 

Ernst Kirchsteiger 

 

I det här kapitlet beskriver jag själva forskningshantverket, hur det empiriska 

materialet har producerats, vilka metodologiska och etiska överväganden som 

har gjorts och hur min position som forskare har ändrats under processen. De 

teoretiska och metodologiska förhållningssätten, vilka står i nära samspel, har 

utvecklas och förändras under forskningsprocessen. Kapitlet börjar med en 

övergripande beskrivning av studiens design, sedan redogör jag för 

dataproduktionens delar var och en för sig. Tabell 1 ger en översiktlig 

beskrivning av datakonstruktionen. Därefter beskrivs hur analysprocessen är 

genomförd. Avslutningsvis redogör jag för etiska ställningstaganden och 

avhandlingens vetenskapliga kvalitet.   

Forskningsdesign  

Metodologi handlar om teoretiserandet av vetenskapliga metoder (R. Åsberg, 

2001). Den metodologiska designen består av empiriproduktion med mina 

agentiska snitt, teoretiska ställningstaganden, aspekter och begrepp, 

analysprocess, ontologiska och epistemologiska förhållningssätt och val. Alla 

dessa påverkar varandra. Designen har valts utifrån mitt intresse att studera 

fenomenet matematik i fritidshemmet ur olika perspektiv. Frågeställningar 

som behandlar hur mötet mellan policydokument och praktik har skett och 

förändrats i enactmentprocesser samt dess konsekvenser har undersökts.  

Avhandlingen har ett abduktivt förhållningssätt. Ett abduktiv 

förhållningssätt fungerar som en växelverkan13 mellan induktiv och deduktiv 

inriktning, vilken pendlar mellan teoretiska begrepp och praxis (Jensen & 

Sandström, 2016). På samma sätt som McKenney och Reeves (2012, s. 32) 

beskriver abduktion ”Through different forms of reasoning, more or less 

supported by existing theories, conjectures, and evidence, new theoretical 

understanding is developed” har jag genom metodologin använt och utvecklat 

teoretisk förståelse. Genom att jag har haft ett processinriktat och abduktivt 

 
13 Den deduktiva inriktningen utgår från teori för att beskriva slutsatser om forskningspraxis 

och en induktiv inriktning förutsätter att forskarens upptäckter i praktiken utvecklar teorier 

(Bryman, 2011; Olsson & Sörensen, 2011). 
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förhållningssätt har jag kunnat förhålla mig till olika teoretiska begrepp och 

prövat dem på olika sätt i relation till empiri för att undersöka fenomenet 

matematik i fritidshemmet.  

De tre första artiklarna har en tolkande ansats, vilket innebär att det 

empiriska materialet i kombination med teoretiska ansatser är underlag för 

analys och tolkning (Alvesson & Sköldberg, 2008). Studierna som presenteras 

i dessa artiklar utgår från ett humancentrerat ontologiskt och epistemologiskt 

förhållningssätt. I artikel fyra och fem presenteras studier med ett 

posthumanistisk perspektiv. Här har de teoretiska och metodologiska 

perspektiven en annan utgångspunkt än den som utgör grund i de tre första 

artiklarna, den är icke humancentrerad. I det posthumanistiska perspektivet, 

möts olika material och samhandlar utan hierarkisk ordning. I denna del av 

forskningsprocessen blir jag som forskare en agent med mina snitt och 

erfarenheter.  

Utifrån en kvalitativ forskningsansats har jag valt att undersöka fenomenet, 

matematik i fritidshemmet, med hjälp av en flerfallstudie14. Detta val har 

gjorts utifrån att jag har antagit att en flerfallstudie kan hjälpa mig att studera 

relationer i olika kontexter, på olika plan och ur olika perspektiv. Det är 

framförallt två kontextuella fall som jag har studerat, fritidshemmen Solen och 

Månen15. Dessa fritidshem utgörs av skilda praktiker, diskurser och 

förhållanden. Yin (2007) beskriver att de resultat som är sprungna ur en 

flerfallstudie ofta anses vara substantiella och starka, i jämförelse med studier 

bestående av ett enda fall. Vidare har jag använt mig av olika tekniker i 

dataproduktionen, vilket beskrivs vara en styrka på så sätt att olika tekniker 

kan komplettera och förstärka varandra (Yin, 2007). 

Flerfallstudiens kontext 

Datamaterialet är främst producerat tillsammans med fritidshems-

avdelningarna, Månen och Solen, data har även producerats på avdelningen 

Ariel. Flerfallstudien är genomförd i en medelstor kommun i Sverige. 

Gemensamt fokus för den studerade kommunens fritidshem är att erbjuda 

elever meningsfull fritid, där skapande, lek och fysisk aktivitet är 

betydelsefulla inslag. Målet om att öka samarbetet mellan grundskolans och 

fritidshemmens personal är en uttalad riktningsgivare på båda skolenheterna. 

Båda fritidshemsavdelningarna för kontinuerliga diskussioner om exempelvis 

läroplanstexterna tillsammans med andra avdelningar. Fritidshemmet Solen 

 
14 Eftersom fallstudien utgår från fler fall och kontexter är det inte en fallstudie som jag har 

gjort, utan en flerfallstudie. 

15 Fritidshemsenheterna Månen och Solen skulle också kunna kallas de två fall som 

inkluderas i flerfallstudien. Jag väljer dock att benämna dem som två olika enheter med olika 

kontextuella förutsättningar. Valet handlar om min önskan att vara så tydlig som möjligt i 

beskrivningen.   
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ingår även i ett projekt, tillsammans med fritidshem på en annan skolenhet, 

gällande bearbetning av styrdokumenten.  

Datamaterialet konstruerades med hjälp av registreringar av matematiska 

aktiviteter, intervjuer, deltagande observationer, mina minnesanteckningar, 

loggboksanteckningar från personal samt mailkonversationer tillsammans 

med personal. Registreringarna är genomförda av personal på fritidshemmet 

Ariel. Observationerna är genomförda under läsåret 2017/2018 med de två 

fritidshemsavdelningarna Solen och Månen. Jag har även gjort nedslag i 

årskurs tre och fyras matematikundervisning på enheten Solen för att bekanta 

mig med kontexten i stort. Besöken har inte behandlats i studien. 

Fritidshemsavdelningarna är belägna på två olika skolenheter. Ariel och 

Månen är belägna på samma skolenhet16. Månen, Ariel och Solen är fingerade 

namn.  

Eleverna på avdelningarna Solen och Månen är nio till elva år gamla. De 

deltagande observationerna är genomförda i elevgrupper och dokumenterades 

genom filmklipp och ljudupptagning via surfplatta, Ipad17 samt 

minnesanteckningar. Loggboksanteckningar, informella samtal, mail-

konversationer och semistrukturerade intervjuer har genomförts med lärare i 

fritidshem, fritidspedagoger och grundskollärare samt rektor verksamma på 

enheterna. Video Stimulated Recall Dialogues, VSRD-inspirerade intervjuer 

har genomförts med elever och personal, såväl i grupp som enskilt (jfr. Silfver 

m.fl., 2013). Det innebär att deltagarna responderar på filmade sekvenser från 

observationerna samt samtalar om foton som avbildar utbildningsverksamhet 

för yngre elever.  

På respektive skolenhet bedrivs uttalat samarbete mellan 

fritidshemsavdelningarna och grundskolan. På fritidshemsavdelningen Månen 

samverkar pedagoger med två klasslärare för årskurs 3. På 

fritidshemsavdelningen Solen samverkar lärare i fritidshem och 

fritidspedagog med två klasslärare som undervisar i varsin klass, i årskurs 3 

respektive årskurs 4. Kontexten i fallen behandlar fria och styrda aktiviteter 

samt två undervisningssituationer på respektive enhet, Vår stad på 

fritidshemmet Månen samt Saras café på fritidshemmet Solen. Vår stad är ett 

samverkansprojekt mellan fritidshem och skola. Saras Café är en 

återkommande aktivitet på fritidshemmet, vilken inkluderar elever och en 

lärare i fritidshem och ibland fler personal. Jag följer undervisningssituationer 

på eftermiddagar och lovdagar. Den kontextuella beskrivningen av 

fritidshemsavdelningarna framställs separat. 

 
16 Jag kallar skolorna för enheterna eller skolenheterna, där fritidshemmet och skolan 

inkluderas. 
17 Surfplattan hade varumärket Ipad. Kommande skrivs enbart surfplatta.  
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Kontextuell beskrivning av fritidshemmet Månen 

Månen är en fritidshemsavdelning på en låg-och mellanstadieskola, där 

ungefär 350 elever var inskrivna under tiden för studien. Skolan är placerad i 

närheten av stadskärnan, i ett socioekonomiskt utsatt område. På enheten talas 

många olika språk. De flesta elever bor i området och promenerar eller cyklar 

till och från skolan och fritidshemmet. En del elever hämtas och lämnas av 

vårdnadshavare eller syskon. Eleverna som är inskrivna på avdelningen 

Månen tillhör årskurs 3. Månen är en integrerad fritidshemsavdelning 

tillsammans med undervisningslokaler för årskurs tre. Fritidshemmet bedriver 

utbildning i fler av skolans lokaler såsom musiksal, gymnastikhall och 

hemkunskapssal. Utomhusmiljön används dagligen.  

På avdelningen Månen, tjänstgör tre fast anställda pedagoger i fritidshem. 

Två av dessa samt två grundskollärare deltar i samverkansprojektet, Vår stad. 

Pedagogerna på Månen arbetar i grundskolans verksamhet under skoltid och 

tjänstgör i årskurs tre. De två pedagogerna har olika lång erfarenhet av arbete 

i fritidshem. En av pedagogerna har arbetat på fritidshemmet i mer än 30 år, 

och den andra pedagogen strax över två år. Klasslärarna har arbetat i 

skolverksamhet i omkring 10 år vardera och båda har erfarenhet av att arbeta 

i fritidshemsverksamhet.  

Projektet innebär att de två deltagande grundskollärarna tjänstgör på 

fritidshemmet ett pass i veckan. Att verka och tjänstgöra i varandras 

verksamheter är ett förankrat arbetssätt för involverade, vilket också 

uppmuntras av ledningen. De två deltagande grundskollärarna hade under 

föregående läsår, när eleverna gick i årskurs två, tjänstgjort i elevgrupp efter 

skoldagens slut med ”läxhjälp”. Läxhjälpen innebar då att eleverna, efter 

överenskommelse mellan vårdnadshavare, elev och klasslärare, erbjöds att en 

timme i veckan studera svenska, svenska som andraspråk eller matematik 

tillsammans med klasslärare, som stöd i skolarbetet. Detta arbete beskrivs i 

deltagarnas loggboksanteckningar och i intervjuer.  

I grundskolans undervisning har pedagoger i fritidshem ansvar för 

rastverksamhet, enskilda elever samt verkar som stöd i klassundervisning. 

Projektet Vår stad startar i augusti 2017 och fortskrider till februari året därpå 

med en avslutande presentation för vårdnadshavare. Projektet fortgår några 

veckor längre än vad som var den initiala tanken, vilket kommuniceras med 

vårdnadshavare. Möten gällande samverkansprojektet görs med deltagare 

före, under och efter arbetets gång. Jag deltar vid dessa möten, skriver egna 

anteckningar samt tar del av de minnesanteckningar som deltagare skrivit och 

skickar till mig. Den planering och de diskussioner som projektet krävde 

genomförs i anslutning till den övriga planeringen som infaller under en 

elevrast varje vecka. Samtliga deltagare i projektet deltar vid planeringen, till 

vilken 20 minuter avsätts. Jag närvarar vid dessa möten utifrån mina dubbla18 

 
18 Se vidare deltagande observationer på Månens fritidshem. 
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positioner, dels som lärare i matematik och dels som forskare som studerar 

projektet Vår stad.  

Gällande planering och dokumentation av verksamheten skriver 

skolenhetens samtliga fritidshemsavdelningar vid studiens genomförande 

veckoplaneringar utifrån en gemensam mall. I avdelningarnas 

veckoplaneringar beskrivs undervisningens prioriterade mål och veckans mål 

med koppling till styrdokumenten. 

Vår stad 

Syftet med samverkansprojektet, Vår stad beskrivs av deltagare vara att öka 

samverkan mellan skola och fritidshem, samt möjliggöra för elever att öva 

problemlösning på olika sätt, utveckla förmågor kopplat till digitalt skapande 

samt öka förmågor relaterade till kommunikation och ”tänka utanför boxen”. 

Innan projektet mellan fritidshemsavdelningen och skolan startade hade 

Legorobotar köpts in till enheten. Dessa används av olika avdelningar och 

årskurser, under denna tid främst av avdelningen Månen. Innehållet i Vår stad 

kom att utvecklas i samverkan mellan personal och elever under projektets 

gång. Den initiala tanken med projektet var mer styrande på så vis att eleverna 

skulle få olika uppdrag av personalen. Efter två tillfällen med denna struktur 

upplevde personal undervisningssituationen som skollik, skolifierad. Efter de 

två inledande tillfällena bestäms att innehållet i större utsträckning ska utgå 

från elevernas intressen. Eleverna får ökad inverkan och bestämmer från och 

med nu tillsammans med personalen vilket innehåll som projektet ska ha. 

En av grundskollärarna ställer därför frågan vid nästkommande tillfälle 

”Vad vill ni göra med Legorobotarna?” Eleverna enas om att de vill göra en 

stad där robotarna kan röra och förflytta sig genom programmering. På så sätt 

skapas ”Vår stad” och robotar programmeras på Ipads efter vad eleverna vill 

att de ska göra och vart de ska gå. Oftast sitter eleverna i smågrupper eller i 

par, bygger, samtalar och programmerar. Personalen deltar vid byggandet 

samt vid programmeringen, både på nära håll och mer avvaktande. Hus, 

byggnader och modeller byggs av kartong från mallar samt genom elevernas 

egen formgivning. De använder pennor, målarpenslar, färgpennor, saxar och 

linjaler när de tillverkar husen. Med hjälp av blädderblockspapper skapas 

kartor för staden som slutligen skapas på spännpapper. 

Kontextuell beskrivning av fritidshemmet Solen 

Avdelningen Solen är belägen på en låg-och mellanstadieskola som ligger 

ungefär en mil utanför stadskärnan. På skolan är ungefär 200 elever inskrivna 

vid tidpunkten för studien. På skolenheten talas framförallt svenska. Få elever 

med annat modersmål tillhör skolans upptagningsområde. Många elever åker 

buss till och från skolan och fritidshemmet. Vissa elever hämtas av 

vårdnadshavare eller syskon. Samarbetet mellan pedagoger, lärare i fritidshem 
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och klasslärarna i grundskolan är uttalad. Samtlig personal tjänstgör i skola 

och fritidshem, men i olika grad beroende av profession. Personalen på 

avdelningen Solen har under skoltid ansvar för rastverksamhet, undervisning, 

enskilda elever och gruppstärkande övningar som inkluderar ansvar för 

elevgrupper. Deltagarna i studien beskriver att enheten arbetar efter ”elevens 

hela dag”. I citatet inkluderas den verksamhet som eleven möter under sin dag 

i skolans lokaler, både den obligatoriska tiden av dagen och tiden i 

fritidshemmets undervisning. Skolan har nära till skog och andra 

friluftsområden. Varje vecka besöks dessa. På fritidsavdelningen Solen, 

arbetar två lärare i fritidshem och en fritidspedagog. Avdelningen består av 

elever från årskurserna tre och fyra. Avdelningens lokaler delas med en 

musiksal, men utgör annars en egen miljö i anslutning till matsal.  

Dataproduktion tillsammans med fritidshemmet Solen startar i november 

2017 och pågår fram till och med december 2018. Jag genomför intervjuer och 

observationer på enheten. Deltagarna i studien skapar även en elektronisk 

informationskanal, där planering, information, mål och praktiska frågor lyfts. 

Jag har tillträde till denna informationskanal.  

Samtliga fritidsavdelningar på enheten arbetar med att utveckla lokala 

pedagogiska planeringar som undervisning kan ta avstamp i. De pedagogiska 

planeringarna beskrivs som en förenklad variant av den mall som 

grundskolans undervisning utgår från. Syfte, mål och utvärdering är centrala 

områden i den plan som fritidshemmets undervisning använder som 

planeringsunderlag. Avsikten med att arbeta med planerna är att dokumentera 

och utvärdera undervisningen tillsammans med involverade samt säkra 

kvaliteten på fritidshemmet.  

Saras Café 

Saras Café är en situationsstyrd och pedagogisk lek. Deltagandet i den 

pedagogiska leken är frivilligt. Oftast deltar en grupp omkring tio till femton 

elever och en lärare i fritidshem. Ibland deltar fler fritidspedagoger eller lärare 

i fritidshem för att exempelvis identifiera de kunskapsområden och förmågor 

som blir synliga i situationer och interaktioner. Samtidigt som några elever 

deltar i Saras Café pågår andra aktiviteter parallellt, där det också finns 

personal. Rollfiguren ”Sara” besöker fritidshemmet kontinuerligt, ungefär en 

gång i månaden och är en specifik lärare som klär ut sig. Materialet till Saras 

Café finns i en låda som också består av saker avsedda för olika verksamheter 

som kan finnas i en stad. Saras Café är både att café och ett slags centrum för 

en stad. Runt cafét byggs verksamheter upp av deltagarna såsom en bank, en 

leksaksaffär, en polisstation och en veterinär. Innehåll adderas till lådan 

ibland, ofta introducerar Sara den pedagogiska leken med hjälp av någon sak, 

exempelvis en upphittad plånbok. Eleverna plockar fram det material som 

finns i lådan som de vill ha med i leken vid det aktuella tillfället. De hämtar 

också material som finns på andra ställen på fritidshemmet.  
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Staden, runt Saras Café, arrangeras genom att elever och personal flyttar 

bord och stolar, placerar dem utefter väggarna och tejpar upp skyltar som 

anger verksamheternas ändamål. De besöker varandras verksamheter. Läraren 

i fritidshem berättar att Saras Café fungerar som ett verktyg för att bearbeta 

eller förbereda arbetsområden tillsammans med eleverna. ”Det kommer upp 

saker i stunden och det blir ju vad det blir”. Eleverna beskrivs tränas i att leka, 

samtala, kommunicera och lösa problem. Elever, personal och föräldrar är 

bekanta med rollfiguren Sara.  

Datakonstruktion 

Vad datamaterialet innehåller och hur det har producerats beskrivs nedan del 

för del. Det datamaterial som konstruerats beskrivs övergripande i tabell 1.  
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Tabell 1 

Översiktlig beskrivning av datakonstruktion 
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Registrering på fritidshemmet Ariel 

Inledningsvis genomför fyra pedagoger i fritidshemmet Ariel registreringar av 

antal gånger de uppfattar aktiviteter i verksamheten som kan relateras till 

någon av Bishops matematiska aktiviteter (1991a). Fritidshemmet Ariel riktar 

sig till elever i sex-sju års åldern. Att genomföra registreringar av Bishops 

matematiska aktiviteter är inspirerat av tidigare genomförd studie (Helenius 

m.fl., 2014) och syftar här till att identifiera förekomst av aktiviteterna i 

verksamheten. Pedagoger i fritidshemmet ombeds att registrera elevers 

matematiska aktiviteter i olika miljöer på fritidshemmet. Pedagogerna iakttar 

elevernas aktiviteter och gör markering när de identifierar någon av de sex 

aktiviteterna i elevernas engagemang. Inför registreringarna studeras material 

och diskussioner förs mellan pedagogerna tillsammans med mig gällande 

aktiviteterna (jfr. Helenius m.fl., 2018). Kommentarmaterialet för läroplanens 

del 4 (Skolverket, 2016) läses gemensamt och diskuteras. De fyra 

pedagogerna genomför registreringarna under tio eftermiddagar. 

Registreringarna genomförs av pedagogerna på var sitt protokoll, där de 

markerar med ett streck för var och en av de elevinitierade matematiska 

aktiviteterna. Efter de genomförda registreringarna samlas deltagarna 

tillsammans med mig återigen för att delge erfarenheter och utvärdera 

observerade matematiska aktiviteter. Jag för här anteckningar, vilka också 

utgör del av empiri. Det är således pedagogernas intryck och erfarenheter av 

de synliga matematiska aktiviteterna som står i fokus för registreringarna.  

Deltagande observationer på Månens fritidshem 

Samverkansprojektet mellan skola och fritidshem startades i augusti 2017. 

Under höstterminen 2017 och tidig vårtermin 2018 genomförs deltagande 

observationer på fritidshemmet Månen. Observationerna genomförs på 

eftermiddagstid en gång i veckan. Jag deltar vid totalt nio tillfällen. 

Observationerna av projektet genomförs med och utan film-och 

ljudupptagning via surfplatta. Även minnesanteckningar och fotografering 

används som dokumentationsmetoder. Elever, elevers vårdnadshavare och 

deltagande personal i fritidshem och grundskollärare lämnar skriftligt 

godkännande om deltagande i studien samt medgivande till filmning eller ej. 

Att filmning genomförs via en surfplatta görs utifrån att det upplevs som en 

bekant teknik för både mig och eleverna och antas därmed inte uppfattas som 

annorlunda eller bidra till att skapa en alltför konstlad situation. Jag 

fotograferar situationer där enbart händer eller material syns. Jag ställer frågor 

om de tillåter att jag filmar. Ibland ställer jag även frågor för att förtydliga 

situationerna genom, ”vad gör ni”, eller ”vad är det där”. Surfplattan tas fram 

för filmning för att dokumentera situationer som upplevs som matematiska, 

utifrån Bishops matematiska aktiviteter, eller som antas kunna utvecklas till 

att innefatta någon sorts matematiskt möte. Dokumentationen består av korta 

matematiska situationer. Visst material kom att raderas på plats, då ingen 
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matematisk situation uppstod eller för att skydda deltagares integritet. 

Minnesanteckningar förs. 

På enheten fritidshemmet Månen är jag vid tidpunkten för dataproduktion 

en känd person, undervisande matematiklärare på lågstadiet. Att vara en känd 

person kan innebära för- och nackdelar i forskningsprocessen. I 

observationerna uppfattar jag att fördelarna bland annat är att eleverna inte 

ändrar beteende eller slutar kommunicera när jag kommer i närheten. Det 

verkar inte som om det är ”konstigt” att jag är där, frågar och filmar. Att jag 

filmar eller att jag har anteckningsblock med mig verkar de inte bry sig så 

mycket om. Däremot har jag själv stundtals svårt att komma ihåg mina dubbla 

positioner, dels som lärare och dels som forskare. Det här dilemmat visar sig 

exempelvis under den första analysen av observationerna. I en sekvens 

synliggörs en matematisk aktivitet som en elev identifierat och har kontroll 

över. Eleven leder den matematiska förklaringen och kommunikationen. 

Sekvensen pågår i 1 minut och 20 sekunder mellan eleven, andra elever och 

mig. I en annan sekvens identifierar jag den matematiska aktiviteten och 

ställer frågor och till och med ger förklaringar, eleven slutar att interagera efter 

31 sekunder och verkar inte alls vilja kommunicera med mig. Här synliggörs 

att jag går ur min forskarposition och in i min lärarposition istället. 

Deltagande observationer på Solens fritidshem 

Observationerna på enheten Solen startar i november 2017 och pågår fram till 

och med slutet av februari 2018. Även här används film- och ljudupptagning, 

minnesanteckningar och fotografering som dokumentationsmetoder. Valet att 

ta fram surfplattan för att filma utgår från uppfattningen om att dokumentera 

situationer som jag upplever som matematiska eller som jag uppfattar kan 

komma att utvecklas till att inkludera matematisk interaktion. Detta antagande 

stämmer ibland. Visst material raderas direkt.  

Inställningen till filmning har hela tiden varit att begränsa filmning till 

möten som inkluderar någon av Bishops matematiska aktiviteter. I denna 

kontext och med dessa elever är jag inte en bekant person, här ”blir jag” en 

forskare som kommer och ”tittar”. Jag är noga med att fråga deltagare om jag 

får filma på plats. Jag följer undervisningen på fritidshemmet och i 

grundskolan vid totalt fem tillfällen. 

Observationer görs förutom på fritidshemmet i matematikklassrummet för 

årskurs 3 och 4 med syfte att undersöka matematikdiskursen i grundskolan. 

Dessa bearbetas dock inte i så stor utsträckning, utan handlar mer om en 

önskan av kontextuell beskrivning av enheten.  

Fältanteckningar blir till minnesanteckningar 

Under observationer och efter besök på enheterna görs anteckningar. Dessa 

sammanställs sedan i en handskriven anteckningsbok och därefter i 

textdokument. Fältanteckningarna utgörs av det som händer, vilket material 
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som finns i rummet, hur rummet ser ut, ungefärligt antal medverkande 

deltagare, vad deltagarna är engagerade i, vilket material som är inkluderat, 

hur olika interaktioner och aktiviteter fortgår. Anteckningarna kom även att 

utgöras av mina upplevelser, tankar och iakttagelser. Dessa är inte objektiva 

och heller inte allomfattande. Det är min blick, precis då, och mina tankar runt 

vissa händelser som tecknas ned. I senare delen av empiribearbetning och 

analys, som presenteras främst i den fjärde och den femte artikeln, kom 

fältanteckningarna att istället formuleras som minnesanteckningar. Denna 

begreppsförändring beror främst på det nya teoretiska perspektiv som dessa 

artiklar övergått till men även den inriktning som anteckningarna hade kommit 

att anta, där min röst är tydligt framträdande. Anteckningarna kom här att 

utgöra en materialitet, vilka blev agentiska i möten med film- och ljudmaterial, 

textdokument med intervjuer och samtal.  

Informella samtal med personal på fritidshemmen Månen och 

Solen 

De informella samtal som äger rum på de båda fritidshemsavdelningarna sker 

främst under raster, innan och efter intervjuer eller observationer. Syftet med 

dessa samtal är att bekanta mig med fritidshemmets och skolans kontext och 

diskurs ur ett forskarperspektiv. Även telefonsamtal och sammankomster 

inträffar och ger mig bilder av verksamhet och undervisning. Samtalen 

fungerar som ett sätt för mig att utveckla förståelse för de matematiska 

situationer och interaktioner som förekommer på enheterna. Samtalen 

sammanfattas och inkluderas i mina minnesanteckningar. Dessa samtal 

möjliggör för mig att öka begreppsvaliditeten genom att dialog förs med 

deltagare gällande mina tolkningar av olika situationer, diskurser och möten. 

Artikelmanuskript som jag producerar diskuteras vid upprepade tillfällen i 

dessa forum.  

Intervjuer genomförda på fritidshemmet Månen 

Den data som produceras på enheten Månen består även av intervjuer med 

personal i fritidshem, samverkande grundskollärare samt en deltagande elev. 

Totalt genomförs fyra semistrukturerade intervjuer som utgår från 
intervjuguider. Intervjuerna är genomförda med en fritidsledare, två intervjuer 

är genomförda med en grundskollärare samt en intervju är genomförd med en 

elev som är inskriven på avdelningen Månen. I samtliga intervjuer är fokus 

talad kommunikation, ingen hänsyn tas till gester eller mimik.  

En av intervjuerna som genomförs med grundskolläraren samt 

elevintervjun utgår från intervjumetoden, Video Stimuli Recall Dialog 

metoden, VSRD. Denna metod är inspirerad av en tidigare genomförd studie 

inom matematikdidaktik (jfr. Silfver m.fl., 2013) och innebär här att inspelade 

filmsekvenser används som underlag i intervjuerna. Genom filmade 
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situationer som belyser den intervjuade deltagarens matematiska engagemang 

i projektet Vår stad kan eventuella inställningar till matematiskt engagemang 

framträda utifrån direkta kommentarer och tolkningar i samband med 

filmvisning. Även bilder används som samtalsunderlag i elevintervjun. 

Bilderna föreställer verksamhet för yngre elever inom utbildningssystemet. 

Samtliga intervjuer är transkriberade av mig.  

Intervjuer genomförda på fritidshemmet Solen 

Semistrukturerade intervjuer är utförda på enheten Solen. Totalt genomförs 

åtta intervjuer med två grundskollärare, en fritidspedagog och tre lärare i 

fritidshem, en rektor och en elev. Intervjuerna är genomförda med såväl 

enskilda deltagare som i grupp. Intervjumetoderna är öppna frågor utifrån 

intervjuguider. Tre av intervjuerna utgår från VSRD, vilket här betyder att 

deltagare tillsammans med mig tittar på en filmad situation och intervjun förs 

utifrån det. En av dessa VSRD- intervjuer genomförs tillsammans med 

samtliga professioner. Ytterligare en intervju med VSRD-metoden som 

utgångspunkt, genomförs med två grundskollärare samt ännu en genomförs 

tillsammans med en elev. Vid elevintervjun samtalar vi också om bilder som 

föreställer verksamhet för yngre barn. Mitt val av att använda även bilder som 

samtalsunderlag i elevintervjuerna har sin utgångspunkt i antagandet om att 

tala om bilder, liksom att tala om filmer, bör kunna möjliggöra för eleverna 

att fokusera på det som de ser vid tillfället. Intervjuerna är fokuserade runt 

talad kommunikation och de är transkriberade av mig. 

Intervjuer genomförda med utomstående deltagare 

I början av studien, mitt i, samt i slutet av studien, genomförs intervjuer med 

lärare i fritidshem som inte har samröre med fritidshemmen Solen, Månen 

eller Ariel. Syftet med dessa intervjuer är att bekanta mig med matematikens 

roll i fritidshemmets kontext ur ett mer allmänt perspektiv. Dessa intervjuer 

hjälper mig att sätta studien i relation till problemställningarna på ett mer 

generellt plan. Intervjuerna kan ses som en form av ”referens” till resterande 

datakonstruktion. Dessa intervjuer är öppna, men utgår från frågeställningar. 

Initialt skickade jag mail och frågade om intresse för intervjudeltagande till 

tre lärare i fritidshem verksamma på tre olika enheter. En av dessa lärare svarar 

att hen ville delta i en intervju. Denna första intervju genomförs per telefon. 

Ytterligare en intervju genomförs med en lärare i fritidshem under våren 2018. 

Denna semistrukturerade intervju genomförs i samband med en föreläsning 

där läraren, och även jag, deltar. Slutligen genomförs en intervju under hösten 

2019 med en lärare i fritidshem. Hen kontaktas av mig via telefon. Samtliga 

intervjuer är transkriberade av mig. Genom att göra dessa intervjuer antas 

begreppsvaliditeten öka.  
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Skriftlig kommunikation med personal på fritidshemmet Månen 

Skriftlig kommunikation på fritidshemmet Månen består främst av 

deltagarnas kontinuerliga loggboksanteckningar som mailas till mig. Syftet 

med den skriftliga kommunikationen är att kunna följa deltagarnas röster 

under projektets gång, men på ett mer avlägset plan. Loggböckerna är skrivna 

utifrån deltagarnas fria reflektioner samt kommunicerade frågor. Valet av att 

genomföra färre intervjuer och istället använda loggboksanteckningar från 

deltagarna, grundar sig på de aspekter som följer med de dubbla positioner 

som jag har på enheten. Genom att jag är mer känd på enheten Månen anser 

jag att det behövs flera metoder för empiriproduktion, där vi både är nära och 

lite längre ifrån varandra. Förutom texterna i loggböckerna utgör deltagares 

anteckningar från gemensamma möten samt en mailintervju med en 

grundskollärare som beskriver läxhjälp/studiestöd skriftligt datamaterial. 

Inför denna mailintervju sänds ett frågeunderlag. Manuskript till artiklar 

kommuniceras skriftligt.  

Skriftlig kommunikation med personal på fritidshemmet Solen 

Precis som till en av de deltagande grundskollärarna på enheten Månen 

skickas frågor gällande läxhjälp/studiestöd till en grundskollärare på enheten 

Solen. De skriftliga frågorna till de båda enheterna skickas via mail från mig 

till berörda lärare utifrån att jag i de informella samtalen identifierat att den 

varianten av verksamhet pågick eller hade pågått på enheterna. Genom dessa 

skriftliga intervjufrågor önskar jag undersöka mer om hur studiestöd och 

läxhjälp relaterar till matematik, dess syfte, omfattning och samverkan mellan 

skola och fritidshem. Grundskollärarna svarar skriftligt.  

Kontinuerlig information och planering förs mellan mig och deltagare på 

enheten via en elektronisk informationskanal. Manuskript till artiklar 

kommuniceras skriftligt. 

Policydokument 

De policydokument som analyseras i denna studie är skrivningar riktade till 

fritidshemmet och som explicit utrycker matematiska sammanhang. Jag 

studerar fritidshemmets riktade del i läroplanen för grundskolan samt för 

förskoleklassen och fritidshemmet, det vill säga del fyra samt läroplanens 

tillhörande kommentarmaterial, Fritidshemmet: Ett kommentarmaterial till 

läroplanens fjärde del, (Skolverket, 2016, 2019). Explicita uttryck som rör 

matematik i läroplanens fjärde del lyder: 

”Undervisningen ska också ge eleverna möjlighet att använda matematik för att 

beskriva omvärlden och lösa vardagliga problem” (Skolverket, 2019, s. 23). 

”Undervisningen ska behandla följande centralt innehåll. … Matematik som 

redskap för att beskriva vardagliga företeelser och för att lösa vardagliga 

problem” (Skolverket, 2019, s. 24).  
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Den text som studeras i kommentarmaterialet (Skolverket, 2016) är två 

stycken under rubrikerna: ”Använda matematik” sidan 15, ”Matematik som 

redskap i vardagen”, sidan 22. Resterande delar i läroplanen, såsom del ett och 

del två, samt kursplanen för matematik utgör inget uttryckligt underlag för 

analys men beaktas utifrån den roll de intar i fritidshem och skola. 

Policytexterna analyseras med hjälp av policy enactment-teorins tre aspekter, 

den tolkande, materiella och diskursiva.  

Hur policydokumenten bearbetas i praktik studeras genom att undersöka 

enactmentprocesser. För att studera enactmentprocesser gällande matematik 

lutar jag mig mot det som sägs i intervjuer i relation till det som står i 

policydokumenten samt mot det som sker och uttalas i praktiken. 

Enactmentprocesser studeras genom hur policydokument omvandlas till 

materiella underlag, exempelvis i planering- och utvärderingsdokument och 

matriser, men även tal och handlingar berättar om processen.  

Analysprocess 

Analysarbetet är ett processinriktat samspel mellan teoretiskt ramverk och 

empiriskt material. Med hjälp av de teoretiska aspekterna och begreppen har 

jag analyserat empirin ur olika perspektiv. Analysprocessen har inneburit att 

jag inledningsvis studerat fenomenet matematik i fritidshemmet från ett 

översiktligt enactmentperspektiv. För att därefter djupare och förfinat 

analysera rörelser och materialitet i konkreta situationer som skapas 

verksamhetsnära samt relationellt och praktiknära. Det processinriktade 

samspelet relaterar också till teoriförskjutningar.  

Dessa förskjutningar innebär ett perspektivskifte från ett översiktligt till ett 

mer praktiknära och förfinat analysförfarande samt en ontologiskt 

förskjutning, från ett människocentrerat och hierarkiskt, till ett icke hierarkiskt 

och onto-epistemologiskt förhållningssätt. Med hjälp av det senare 

perspektivet driver teorin analysen ”i ett undersökande av hur data och 

verklighet framträder” (Lenz Taguchi, 2021, s. 329).  
I takt med att resultat klargjorts har nya frågor uppkommit gällande 

fenomenet matematik i fritidshemmet. Detta har gjort att de senare teoretiska 

antagandena utvecklades för att förstå fenomenet med andra synsätt. På så vis 

har även fenomenet matematik i fritidshemmet, kommit att ändra skepnad 

under forskningsprocessen. Att studera materialiteter och materiellt 

engagemang har hela tiden varit en del av forskningsprocessen, men dess 

betydelse och medverkan har förändrats under studiens gång. Det 

processinriktade analysarbetet är presenterat nedan i figur 1. 
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Figur 1  

Analysprocess  

 
Kommentar. Figuren beskriver hur teori och empiri samverkar i analysprocessen.  

Övergripande analys 

Med utgångspunkt i policy enactment-teori kom jag först att analysera hur 

praktiken omvandlade det som formulerats i policydokumenten. Den här 

delen av processen kan beskrivas som underlag för det kommande 

analysarbetet. När jag inledningsvis analyserade det empiriska materialet med 

hjälp av policy enactment-teorins tre aspekter, tolkande, materiell och 

diskursiv (Ball m.fl., 2012) gjorde jag det med en övergripande lins. Analys 

av praktikens omvandlingsprocesser av policydokument gjordes genom att 

studera materialet och systematisera uttal och göranden i de tre aspekterna. På 

så vis studerades hur policydokument omvandlades och skapades i praktik, 

hur personal transformerade, enacts det som formulerats i läroplanen till den 

egna kontexten. Analysen gjordes utifrån hur det talades om positioneringar i 

relation till matematik och policy, hur deltagare engagerade sig och uttryckte 

sig om policydokument och om diskursiva praktiker i det empiriska 

materialet. I denna del av forskningsprocessen skapades perspektiv och 

underlag i form av tabeller av de tre aspekterna, vilka kom att utgöra grund 

för studiens fortsatta arbete. 

Verksamhetsnära analys 

I nästa del i analysprocessen adderades Bishops kulturhistoriska perspektiv på 

matematik (Bishop, 1988, 1991a, 1991b) till policy enactment-teorin (Ball 

m.fl., 2012). Policy enactment-teorins tre aspekter, tolkande, materiell och 

diskursiv, samverkade således med det kulturhistoriska perspektivet. I 

analysprocessen innebar det att de matematiska aktiviteterna studerades 

genom dess förekomst, hur de blev till i praktiken och vilka konsekvenser det 

fick i relation till aspekterna. Analysen genomfördes i det här skedet ur ett 

verksamhetsnära perspektiv. Det innebar att processer som signalerade 

göranden och omvandlingar, enactments undersöktes i relation till 

matematiska engagemang i verksamhet och praktik. Områden som 
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analyserades utifrån policy enactment-teorins diskursiva aspekt var hur 

deltagare agerade, enacts utifrån det förändrade uppdraget. Elevers 

matematiska positionering utifrån begreppen är och blir matematiskt 

kompetent (Lembrér & Meaney, 2015) samt idéer och syften med 

matematiska situationer var fördjupningar i analysarbetet gällande de 

diskursiva samt tolkande aspekterna. Genom att ingående studera deltagares 

uttryck i relation till matematik i empiriskt textmaterial, såsom transkriberade 

intervjuer, loggböcker samt textkommunikationer, undersöktes den tolkande 

aspekten i enactmentprocessen. Den materiella aspekten analyserades utifrån 

hur artefakter användes samt hur det talades om material, resurser och 

policydokument. De tre aspekterna samverkade under hela analysprocessen 

på så sätt att de gick i varandra och påverkade varandra. Exempelvis 

synliggjordes materialiteter ofta som visuella artefakter i relation till 

diskurser, samtidigt som tolkningar och diskurser ofta var inbegripna i samma 

process.  

När enactmentprocessens tre aspekter och det kulturhistoriska perspektivet 

på matematiska aktiviteter, i analysprocessen, ställdes i relation till empiriskt 

material kunde jag söka mönster, sortera och gruppera uttryck och handlingar, 

enactments av fenomenet matematik i fritidshemmet. På så sätt skapades fyra 

enactmentinriktningar, vilka presenteras i ett landskap (figur 4). 

Inriktningarna i landskapet går mellan informell och formell nivå. Detta sätt 

att systematisera är inspirerat av Heddens (1986) sätt att tänka om 

matematiklärande från konkret till abstrakt nivå. Heddens (1986) adderade två 

nivåer mellan den konkreta och den abstrakta. Jag adderade istället två nivåer 

mellan informell och formell, vilka gemensamt utgör varianter av 

enactmentinriktningarna. Sättet att synliggöra fyra nivåer av informella och 

formella enactmentinriktningar refererar till olika sätt att förhålla sig till 

matematiskt engagemang i praktik.  

Vidare, analyserades matematiskt engagemang och uttryck genom Bishops 

(1988, 1991a, 1991b) sätt att förhålla sig till inommatematiska värderingar 

och matematiska aktiviteter i relation till policy enactment-teorins tre aspekter 

(Ball m.fl., 2012). Här studerades matematiska kommunikationer, konkreta 

handlingar och uttalanden, materiellt engagemang och ”göranden” i det som 

händer och sker i den verksamhetsnära praktiken. Analysprocessen 

genomfördes i steg och kom att innebära att empirimaterialet undersöktes och 

segmenterades utifrån likheter, mönster och avgränsningar med hjälp av 

aspekterna, sättet att resonera om inommatematiska värderingar och de 

matematiska aktiviteterna. När de matematiska aktiviteterna och 

värderingarna korsades med policy enactment-teorins tre aspekter samt med 

fördjupningen i den materiella aspekten (de Freitas & Sinclair, 2014) kom 

materialet att utgöras av situationer som involverade enactments av 

matematiskt engagemang med policyenactment-teorins tre aspekter samt 

matematiska aktiviteter och värderingar. Materialet fördes samman till 

synopsis, vilken kom att bestå av 21 sekvenser och som innefattade 

grupperingar av teoriramens aspekter och begrepp. Sekvenserna fokuserade 
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på fritidshemmets inommatematiska värderingar och matematiska aktiviteter 

som gemensamt formulerar praktikens specifika matematik.  

Relationell och praktiknära analys 

I den avslutande delen i analysprocessen, analyserades det kulturhistoriska 

perspektivet på matematik (Bishop, 1988, 1991a, 1991b) i samverkan med det 

posthumanistiska förhållningssättet, agentisk realism (Barad, 2007). Här 

gjordes en relationell och praktiknära analys. Den relationella och praktiknära 

analysen handlar om att studera materiellt engagemang, det som händer och 

sker i praktiken när materialiteter samhandlar. Relationell och praktiknära 

analys ska inte förväxlas med begreppet praktiknära forskning (jfr. 

Rönnerman, 2012). Det posthumanistiska perspektivet kom in i 

forskningsarbetet främst genom mitt intresse för materialiteter. Med hjälp av 

perspektivet har jag kunnat studera materiellt engagemang i praktiken ur ett 

onto-epistemologiskt förhållningssätt. Förhållningsättet möjliggjorde för mig 

att analysera barn och vuxnas medverkan som delar i samskapande processer, 

tillsammans med andra materialiteter. Följaktligen kunde jag analysera 

situationer i observationerna utan att rikta blicken först på själva subjektet. 

Istället innebar analysen här att de relationer som blir till genom 

samhandlande processer undersöktes. 

I den här delen av analysprocessen kom jag att läsa olika material med 

varandra, inspirerat av diffraktiv läsning (Barad, 2007, 2014). En diffraktiv 

analys handlar om att ”reading insights through one another” (Barad, 2007, s. 

71). Alltså att olika material/texter/händelser läses diffraktivt med varandra. 

På så sätt kunde diffraktiva mönster och skillnader uppstå i processer och 

flöden (Lenz Taguchi & Palmer, 2013). Här blev även jag som forskare, med 

mina erfarenheter och agentiska snitt del av den samhandlande och 

relationella forskningsprocessen. ”När forskarna i den diffraktiva analysen 

/…/  läser samman olika typer av data uppstår en möjlighet att skapa ny 

kompletterande kunskap om ett fenomen som kan ges flera olika förklaringar 

och dimensioner” (Lenz Taguchi, 2021, s. 335). Exempel på agentiska snitt är 

de val av sekvenser som analyseras, men även vilken tidigare forskning som 

jag läst det empiriska materialet med får effekter på analysprocessen. Dessa 

snitt, kan beskrivas som ”utskärningar”.  

Diffraktion beskrivs av Barad (2007) i termer av ”making differences from 

within and as part of an entangled state” (Barad, 2007, s. 89). Begreppet 

diffraktion härstammar från fysiken och förklaras i relation till havsvågor som 

möter motstånd, rullar vidare och förändras samtidigt som delar av det som 

fanns innan finns kvar. ”När dessa diffraktiva möten sker finns alltid en del av 

det gamla kvar (precis som i vågens brytning) samtidigt som det nya tränger 

sig på, avbryter, stör och påkallar uppmärksamhet” (Palmer, 2010, s. 90).  

På samma sätt har jag förhållit mig i den här delen av analysprocessen, där 

olika material har lästs med varandra. När materialet har lästs med varandra, 

har det mött motstånd eller ”rullat vidare”. Ibland har läsningen flutit på, 
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perspektiv och begrepp har överensstämt, medan andra gånger har läsningen 

mött motstånd och en diffraktiv skillnad har uppstått. Det jag gjorde i denna 

del av analysen var att jag läste material med varandra, jag kallar detta för 

samläsning. Här blir delarna i sig inte viktiga, utan det är vad de gemensamt 

producerar som är fokus för samläsningen. I den här delen av analysprocessen 

samläste jag begrepp ur agentisk realism och Bishops kulturhistoriska 

perspektiv på matematik med tidigare forskning och mina agentiska snitt. Här 

kom tidigare forskning och tidigare konstruerade begrepp att spela roll för 

själva frammejslandet av resultaten. Genom att relatera begrepp, perspektiv 

på matematik och fritidshemmets värderingar till varandra i samläsningen har 

nya sätt att se på begrepp kunnat framträda.  

Etik 

Ett transparant och etiskt forskningsförfarande beskrivs av Kvale och 

Brinkmann (2014) som att forskaren visar ett medvetet förhållningssätt till 

forskningsetiska kriterier och principer. Det har jag gjort genom att handla 

moraliskt medvetet och väl genomtänkt i förhållande till kontexter, situationer 

och praktiker. Då har svåra forskningsrelaterade situationer kunna bemästrats. 

Vetenskapsrådets etiska krav, informationskrav, samtyckeskrav, 

konfidentialitetskrav och nyttjandekrav, har följts i forskningsarbetet 

(Vetenskapsrådet, 2017). Under hela forskningsprocessen har jag tagit ett 

etiskt ansvar, som forskare har jag visat respekt och omsorg om deltagarna 

(Cohen m.fl., 2017).  

Bridges (2001) problematiserar etiskt ansvar i relation till att genomföra 

studier med andra människor. Citatet ”nothing about us without us” (Bridges, 

2001, s. 384) har jag haft med mig under forskningsprocessen, vilket har 

inneburit att jag vid upprepade tillfällen kommunicerat med deltagare på olika 

sätt för att minimera risken av eventuella missförstånd från min sida. I studiens 

beskrivningar har hänsyn tagits till anonymitet- och integritetsaspekter under 

hela forskningsprocessen samt i författandet av kappans samtliga delar.  

Förhållningssätt till etiskt ansvar kom att förändras i och med den teoretiska 

förskjutningen. Inledningsvis, då studien lutade sig mot en humancentrerad 

teoriram, var det etiska ansvaret min angelägenhet. Inom ett sådant teoretiskt 

perspektiv relateras etik till ”face to face encounter with the other that 

precedes concepts and reflection” (Atweh & Brady, 2009, s. 274). Alltså, etik 

ses som något människan ska förhålla sig till och reflektera över. I en artikel 

skriven i dialogform diskuterar Pat och Alex en etik med detta teoretiska 

förhållningssätt, ”all human practices are ethical because they entail 

obligations and responsibilities. No activity or practice is intrinsically neutral” 

(Ernest, 2021, s. 47).  
När jag närmade mig det posthumanistiska perspektivet övergick det etiska 

ansvaret istället till en syn på etik som samskapad. I ett posthumanistiskt 

perspektiv ses etik som ständigt närvarande i de relationer som skapas 
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(Gunnarsson & Bodén, 2021). De etiska relationer som kan komma att uppstå 

är dock svåra att förutse (Palmer & Pedersen, 2017). Jag, som forskare, blir 

en del av denna etiskt samskapande process. Etik går inte att skilja från lärande 

och tillblivelse skriver Barad (2007) och föreslår istället förhållningssättet 

ethico-onto-epistem-ology, som beskriver sammanflätningen med de olika 

delarna som samskapar varandra. Vi är redan ansvariga för andra eftersom vi 

redan är sammanflätade (Barad, 2007). Etiken i ett posthumanistiskt 

perspektiv handlar om ett skifte från ”ethic of care” till ”ethic of concern” 

(Taylor, 2018, s. 88). Samtidigt är jag som forskare, vuxen, lärare eller 

förälder alltid juridiskt ansvarig för mina handlingar. Det posthumanistiska 

perspektivet innebär att ”det är teoretiskt möjligt att förstå hur mänskligt 

handlande och människors val uppstår som effekter” (Lenz Taguchi, 2021, s. 

334) i samskapande processer. 

Etiken rör inte bara människan eftersom ”alla” är del av samma värld och 

delar ansvaret för de intra-aktiva möten och processer som blir till i 

forskningsprocessen. Detta betyder att de metodologiska val jag gör blir 

etiska, mina positioner, rörelser i rummet under observation, frågor under 

intervju likväl som analysmetoder och möten med deltagare blir etiska.  

Att ta etiskt ansvar under hela forskningsprocessen (Cohen m.fl., 2017) 

innebär utmaningar på olika sätt. Eftersom att det teoretiska perspektiven 

kommit att ändras liksom det ontologiska förhållningssättet kan den etiska 

hållningen beskrivas som rörlig i dess relation till forskningsprocessen. 

Huruvida om jag som forskare har etiskt ansvar eller om jag blir en del av en 

etiskt samskapande process problematiseras inte här. Däremot ska jag försöka 

beskriva hur jag har förhållit mig till etik under forskningsprocessen samt 

samskapat etik med den.  

Etiska ställningstaganden under forskningsprocessen 

Forskningsprocessen inbegrep utmaningar gällande forskningsetik utifrån de 

olika positioner jag som kommundoktorand och matematiklärare hade när 

datamaterialet producerades. När jag exempelvis genomförde observationer 

var jag undervisande matematiklärare på lågstadiet vid en av de studerade 

enheterna, Månen. Detta medförde positiva konsekvenser, såsom tillträde, 

insyn och förståelse för praktiken med även negativa aspekter som rör olika 

typer av beroendeförhållande. Negativa aspekter, gentemot de individer som 

deltar i studien kan handla om att deltagare, både barn och vuxna hade vetskap 

om mitt forskningsintresse och därmed skulle observationer och intervjuer ha 

kunnat påverkats. Att jag var en känd vuxen, som både elever och personal på 

enheten Månen hade relation till, skulle kunna innebära att det var svårt för 

deltagare att se mig ur en annan position, som forskare och inte 

matematiklärare. Denna utmaning har jag försökt ta hänsyn till genom tydlig 

kommunikation med deltagare, såväl med barn som vuxna. Här upplever jag 

att det var jag själv som kom att få det problemet. Jag har valt att genomföra 

en flerfallstudie, att använda olika tekniker i empiriinsamlingen samt 
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transparens i kommunikation med deltagare på respektive enhet för att 

möjliggöra bredd i datamaterial. Sett ur ett posthumanistiskt perspektiv 

handlar denna problematik om vilka relationer som kom att samskapas i dessa 

möten, där tidigare erfarenheter och relationer kan komma att bli agentiska 

och få effekter för empiriproduktionen. För att minimera risken om en osäker 

datagenerering, innefattar studien fler samskapanden med forskningstekniker 

samt tillsammans med flera enheter.  

Under studiens gång har jag eftersträvat transparens kring 

forskningsintresse och process. Jag har återkopplat till personalen. Jag har 

berättat om vad min forskarutbildning innebär för att deltagare skulle kunna 

få inblick i vad matematikdidaktiskforskning kan handla om och att jag i min 

forskarroll har en annan uppgift än den de är bekant med. Mitt syfte med 

forskningen, dess frågeställningar och intervjuguider mailades ut inför 

observationer och intervjuer. Planeringar, funderingar och tolkningar delgavs 

kontinuerligt i dialog med deltagarna.  

Rektor på respektive enhet har inledningsvis tillfrågats om tillträde och 

samtliga deltagande har svarat positivt på frågan om medverkande. Samtliga 

deltagare: elever, deras vårdnadshavare och personal har skriftligen gett sitt 

medgivande om deltagande i studien samt att materialet får användas i min 

avhandling. Deltagare informerades av mig muntligt och skriftligt om att 

deltagandet var frivilligt och att de när som helst kunde upphöra om de 

önskade. Information om att samverkansprojektet på fritidshemmet Månen, 

drog ut på tiden meddelades till vårdnadshavare i samband med veckobrev 

som skickades hem. Till fritidshemmet Solen lämnades två 

samtyckesblanketter av samma anledning. Vid Solens fritidshem deltog 

vårdnadshavare vid ett tillfälle. En vårdnadshavare deltog aktivt i aktiviteten 

på Saras Café. Vårdnadshavaren lämnade ett muntligt medgivande inför 

dokumentation på plats och sedan ett skriftligt. Alla platser, såsom namn på 

enheter och avdelningar samt individers namn är fingerade. Här handlar det 

etiska ansvaret om respekt gentemot deltagare och de situationer som kan 

komma att skapas med forskningsstudien. 

Utmaningen gällande mina olika positioner inkluderade även 

beroendeförhållande i relation till kollegor i kommunen. Dels 

beroendeförhållande mellan mig och den kommun som finansierat mig dels 

förhållandet mellan mig och deltagande individer. Denna omständighet har 

inneburit ett noggrant övervägande gällande tydlighet, exempelvis genom 

skriftliga- och muntliga medgivanden samt kommunikationer i flera led. Det 

beroendeförhållandet som jag initialt antog skulle föreligga gentemot 

kommunens ledning avtog under studiens gång. I de kommunikationer jag 

hade med berörda chefer angavs inget annat än forskning och vetenskapliga 

aspekter. Jag uppmanades med engagemang och förtroende att kritiskt granska 

kommunens verksamhet. Min farhåga gällande konsekvenser av att forskning 

skulle kunna synliggöra ofördelaktiga eller ogynnsamma situationer och 

förhållanden har ersatts med visdom om den betydelse forskning har för 

utveckling och skapande av kunskaper om förbättrings- och 
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utvecklingspotentiella områden. Här gäller således ett etiskt förhållningssätt 

gentemot deltagare men också gentemot vetenskapen, sålunda det som kallas 

forskaretik. 

Under själva observationstillfällena strävade jag efter etiskt ansvar och 

respektfullhet om deltagare. I den mån det var möjligt filmades endast händer 

och materiella möten där ansikten inte var tydligt framträdande. Innan jag 

dokumenterade situationer frågade jag om tillåtelse och därefter riktades 

kameran mot kroppsliga och materiella engagemang. Ljud riktades mot tal och 

kommunikation i möten som uppfattades som matematiska. Inga generella 

videofilmer gjordes, utan kameran riktades mot det som hände i situationer 

och möten som på något sätt behandlade Bishops matematiska aktiviteter. 

Detta etiska val har framförallt att göra med min önskan om att skydda 

deltagare för att exponeras onödigt mycket. Här synliggörs ett etiskt ansvar 

gentemot ”den andre”, vilket kan beskrivas som naturligt i forskning som har 

med barn att göra.  

Etiska utmaningar omfattar även dokumentation. I de fall videomaterial 

analyserades i detalj kontaktades vårdnadshavare och elever för medgivande. 

När jag har önskat inkludera foton för publikation i vetenskapliga tidskrifter 

har jag återigen tagit kontakt med elev och vårdnadshavare. Då fingrar eller 

händer syns på bild har elev och vårdnadshavare tillfrågats skriftligen. Vid 

dessa kontakter har jag mött positiva gensvar och samtliga har gett sitt 

samtycke. Jag har kommunicerat artikelmanus med vuxna deltagare, funnits 

tillgänglig via mail för eventuella frågor från elever och vårdnadshavare. Här 

framträder det posthumanistiska förhållningssättet i relation till etik på så sätt 

att jag som forskare blir en del av en samskapande process i behandlingen av 

datamaterialet. Jag vet inte var forskningsprocessen ska sluta och jag blir en 

del av den genom mina agentiska snitt.  

Även avgränsningar har inneburit etiskt ansvar på så sätt att de möjliggör 

för olika resultat att framträda. Matematikdidaktik och fritidshemmet har hela 

tiden varit i fokus för forskningen. Etiskt ansvar är således en pågående 

process och de ”val som görs ger effekter för vilken kunskap som produceras” 

(Gunnarsson & Bodén, 2021). 

Diskussion om avhandlingens kvalitet 

Kvalitativ forskning handlar om att den är giltig och att något nytt kan läras 

av den (Cohen m.fl., 2017). Forskning handlar om ”honesty, depth, richness 

and scope of the data achieved…” (Cohen m.fl., 2017, s. 246). För att skapa 

en solid och rik kunskap om ett område blir relation mellan teori och 

metodologi, olika val, ställningstaganden, förankringar och transparens under 

forskningsprocessen avgörande. Validitet kan då beskrivas som forskarens 

hantverksskicklighet, i vilken många delar i forskningsprocessen spelar in för 

att avgöra dess kvalitet, såsom teori, analys, frågeställningar, empirimaterial 

och etiska ställningstaganden (Kvale & Brinkmann, 2014). Fyra 
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designkriterier lyfts ofta fram i relation till denna hantverksskicklighet, 

begreppsvaliditet, intern validitet, extern validitet och reliabilitet (Yin, 2007).  

I fallstudier sägs de teoretiska ställningstagandena vara särskilt viktiga 

utifrån att det är teoriramen som hjälper forskaren att förstå och förklara 

empiriskt material. ”Teorier kan fungera som verktyg för vetenskaplig 

kunskapsproduktion” skriver (Jobér & Serder, 2021, s. 16).  

Cohen m.fl. (2017, s. 246) lyfter dock att validitet inte enbart handlar om 

teknikaliteter. Hur olika teoretiska verktyg används och vad som görs med 

dem beror av forskarens ontologiska utkikspunkt. Det handlar således om hur 

teorin och metodologin förhåller sig till ontologiska paradigm. Cohen m.fl. 

(2017) uttrycker att forskning inte bör vara paradigmbunden, och just den 

teoretiska förskjutningen har möjliggjort för mig att studera fenomenet 

matematik i fritidshem ur olika perspektiv. De ontologiska antagandena, 

analysprocesserna, teoretiska aspekter och begreppen har hjälpt mig att sortera 

och gruppera material utifrån mönster och skillnader i synopsis samt att 

samläsa data och material. Jag har varit transparent i hur jag har opererat med 

de teoretiska begreppen och aspekterna. Den teoretiska processen och 

förskjutningen, hur och vad som skapats gemensamt samt presentationen av 

arbetet kan därför beskrivas som en del av en intern validitet, trovärdighet 

(Bryman, 2011).  

En flerfallstudie i samkonstruktion 

Ovan skriver jag att vi ”gemensamt” har skapat kunskap. Ur ett 

posthumanistiskt perspektiv handlar empiriproduktion just om att skapa 

tillsammans, om möten med praktik och tidigare forskning. Empiriskt arbete 

blir således ”en kollaborativ produktion av kunskap … snarare än att vara en 

datainsamling”(Lenz Taguchi, 2021, s. 329). Här blir jag som forskare en 

tydlig del av den kunskapande processen. Enligt Cohen m.fl. (2017) är min 

uppgift att tydliggöra hur produktioner och slutsatser har tagits fram samt 

vilka relationer som kommit att skapas med utgångspunkt i det. I min 

forskning hör detta bland annat samman med mina agentiska snitt, vilka frågor 

jag ställer och inte ställer, hur kommunikation har förts med forskningsfälten 

och praktiken, vuxna och barn. Dessutom har tillvägagångssättet vid 

textproduktion, analytiska aspekter, teoretiska begrepp betydelse. Även hur 

resultat har ventilerats, med såväl deltagare i studien som kollegor och 

forskare i inkluderande fält, har betydelse för de relationer som blir till. Mina 

möten med empiriproduktionen samt andra möten som forskningsprocessen 

inneburit blir således en del av begreppsvaliditeten.  
En grundbult inom posthumanism är avståndstagandet från att skapa 

dikotomier. Här handlar det istället om att ”göra skillnad på nya, icke-
hierarkiska sätt” (C. Åsberg m.fl., 2012, s. 38). Målet med forskning ur ett 

posthumanistiskt perspektiv handlar om processer i tillblivelse och intresse för 

relationer som skapas till fenomen och handlar inte om att skapa nya 

sanningar. Barad (2007, s. 149) skriver ”Knowing is a matter of intra-acting”. 
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I den här avhandlingen innebär det att kunskap om fenomenet matematik i 

fritidshemmet har skapats med praktik, personal och elever, med tidigare 

forskning, med mig och mina positioner, erfarenheter och agentiska snitt. Det 

finns ingen tydlig gräns mellan den som observerar och det som observeras 

(Barad, 2003).  

Avhandlingen beskriver en del av den praktik som finns tillgänglig i 

Sverige och ger exempel på processer relaterat till fenomenet matematik i 

fritidshemmet. På andra fritidshemsavdelningar och i möte med andra 

forskare, skulle andra matematiska möten, aktiviteter och relationer ha kunnat 

framträda. Emellertid, med hjälp av de teoretiska ramarna och den 

vetenskapliga förskjutningen som forskningen har inneburit, har jag kunnat 

skapa en bred relation till fenomenet, matematik i fritidshemmet och på så sätt 

bör resultaten kunna fungera som underlag för diskussioner i olika 

sammanhang. Genom att jag har studerat fenomenet ur olika perspektiv och 

djup, förflyttat blicken teoretiskt och metodologiskt samt ur olika paradigm, 

utkikspunkter, antas resultaten beträffande matematik i fritidshemmet kunna 

generaliseras utöver den här studien. Här vill jag lyfta fram de många olika 

möten som forskningsprocessen inneburit, möten med teoretiska begrepp och 

aspekter, möten med metodologi, praktik, forskningsfält och policydokument. 

På så sätt har den externa validiteten, generaliserbarheten eftersträvats. 

Visst har det varit en utmaning att sammanföra teoretiska begrepp och gjort 

den vetenskapsteoretiska förskjutningen från ett humancentrerat, 

antropologiskt ontologiskt förhållningssätt, till ett icke hierarkiskt och onto-

epistemologiskt förhållningssätt. Förskjutningen har inneburit att såväl 

begrepp som perspektiv kommit att få andra betydelser men också öppnat upp 

för andra möjligheter. I det här sammanhanget är presentationen av studien 

betydelsefull på ett sådant sätt att den bör inbjuda till förståelse. Läsaren ska 

ha möjlighet att se generaliserbarheter i relation till den egna kontexten (Yin, 

2007). Det posthumanistiska förhållningssättet har varit till stor hjälp och 

möjliggjort för mig att presentera min forskningsprocess på ett ärligt och 

transparant sätt. Det kan tyckas vara förvånande med tanke på att 

posthumanismen ställer sig frågande till människans sätt att placera sig själv i 

centrum (Lenz Taguchi, 2012). Samtidigt handlar det posthumanistiska 

perspektivet om att se sig själv som en del av en samhandlande process vilket 

möjliggör för ”honesty, depth, richness” (Cohen m.fl., 2017, s. 246) i 

forskningsprocessen. “Honesty, depth, richness” antas framträda genom min 

röst som genomgående visar sig i kappans samtliga delar. 

Samskapande möten 

Kapitlets inledande citat, ”Undret är inte att flyga i luften eller att gå på vattnet 

utan att vandra på jorden” är uttryckt av Ernst Kirchsteiger och refererar här 

till hur metodologi har används. Empiri, analys och teori samverkar i 

forskningsprocessen. Citatet manifesterar, att samtliga delar som ingår i 
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metodologin är lika viktiga, den ena är inget utan den andra. Jag tänker så här, 

”undret är inte att flyga i luften”, alltså teorin är inte viktig i sig själv. Inte 

heller, består undret i ”att gå på vattnet”, alltså analysprocessen är heller inget 

i sig självt. Utan undret är ”att vandra på jorden”. Det är i samskapandet med 

luften och vattnet som jorden blir till, den jord som vi får gå och stå på. Den 

jord som vi får lära oss av och med. På samma sätt ser jag att det är i möten 

som något kan utvecklas och bli till. Alltså det är i möten med teori, empiri 

och analys som relationer kan uppstå och bli till. Mina teoretiska begrepp och 

aspekter hade stått tämligen ensamma utan studiens deltagande elever och 

personal. Det är i möten det sker. 

Det vi tar med oss från denna, ganska mastiga metodologiska del, är att de 

samskapande mötena är de som formar resultaten. De kontextuella 

sammanhangen, datakonstruktionerna, de teoretiska och analytiska begreppen 

har i sig själva inte så stor betydelse. Det är genom samhandlande processer 

som dessa materialiteter kan bli agentiska och gemensamt skapa 

avhandlingens resultat.  

 

  



81 

Artiklarnas relation till varandra 

Studiens övergripande forskningsfokus rör sig främst inom två fält: det 

matematikdidaktiska och det fritidshemspedagogiska. För att kunna 

undersöka fenomenet matematik i fritidshemmet har studier genomförts som 

behandlar fenomenet ur olika perspektiv. Det övergripande syftet med studien, 

att undersöka och identifiera möjliga betydelser av matematik i 

fritidshemmets kontext, behandlas i artiklarna. Personal, elever, materialiteter, 

aktiviteter, värderingar, diskurser och policydokument turas om att stå i 

förgrund respektive bakgrund i artiklarna. 

I den här delen beskriver jag avhandlingens fem artiklar. Artiklarnas 

relation till varandra skildras i figur 2. Figuren ger en bild av 

forskningsprocessen i relation till artiklarna samt dess relation till varandra, 

de frågeställningar som föranleder nästkommande studie, vilka teoretiska 

perspektiv och vad som framkommit i respektive studie. Figuren synliggör 

tendenser och resultat som har kommit att bli avstamp vid nästa studie och 

artikel. Figuren läses från vänster till höger, med utgångspunkt i den 

övergripande forskningsfrågan nederst och vidare upp till de teoretiska 

perspektiven, fokus/forskningsfråga och processbidrag. Figur 2 är producerad 

med inspiration av Svensson Källbergs avhandling (2018). 

I det som följer sammanfattas de fem artiklarna, var och en för sig. Samtliga 

artiklar utgår från specifika frågeställningar, vilka är sprungna ur den process 

som forskningen ditintills bidragit med. På detta sätt kan forskningsprocessen 

synliggöras genom kvarvarande eller besvarade problematiseringar, genom 

inramade perspektiv samt förhållningssätt som förflyttas. I artiklarna redogörs 

för studiernas teoretiska perspektiv och metodologi, vilka på olika sätt bidragit 

till avhandlingens kunskapsproduktion. Avslutningsvis relateras artiklarna till 

analysprocessen. I kapitlets avslutande ord, möten med artiklarna, beskriver 

jag hur teoretiska och metodologiska perspektiv kommit att utvecklats och 

ändrats under forskningsprocessen. 
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Figur 2  

Forskningsprocess i relation till artiklarna  
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Artikel I: Tensions in the Swedish fritidshem 

mathematics curriculum: A policy enactment 

perspective 

Avhandlingens första bidrag är ett konferenspaper till Mathematics Education 
and society conference, MES 10 i Indien, Hyderabad, 2019. Detta 

konferensbidrag fungerar som en slags ”dörröppnare” inför kommande 

forskningsprocess.  

Här undersöks de spänningar som kan uppstå när fritidshem tar sig an nya 

policydokument. Artikeln är sociopolitiskt inriktad, matematikens roll i 

fritidshemmet problematiseras och begreppet skolifiering diskuteras i relation 

till praktik, policy och samhälleliga aspekter. Det är med breda penseldrag 

som de båda forskningsfälten, matematikdidaktik och fritidshemspedagogik 

undersöks genom frågeställningarna: Är det önskvärt att skolifiera 

fritidshemmet? Vad innebär matematik i fritidshemmet?  

Med utgångspunkt i Ball m.fl. (2012) sätt att utmana idéen om 

implementering av utbildningsvetenskapliga policydokument som en linjär 

”top-down” process undersöks här hur praktiken gör verklighet av 

läroplanstext. Empiri i denna studie bygger på elva deltagande observationer, 

i vilka personals och elevers interaktioner studeras samt semistrukturerade 

intervjuer med sju personal.  

Med hjälp av policy enactment-teorins tre aspekter; material, tolkningar 

och diskurser, analyseras hur deltagare omvandlar, enacts policydokumnet i 

matematik på olika sätt. Med stöd av den materiella aspekten synliggörs 

fysiska kontexter och artefakter i relation till omvandlingsprocesser, 

exempelvis genom användning av matriser och pedagogiska planeringar. Hur 

deltagare uppfattar och talar om policydokument undersöks genom den 

tolkande aspekten. Genom den diskursiva aspekten riktas uppmärksamhet mot 

kontextuella sammanhang och subjektpositioneringar i tal och handlingar. 

Aspekterna studeras var och en för sig, men de påverkar varandra och alla tre 

är relevanta för att omsätta policydokument i praktik (Ball m.fl., 2012).  

Tendens till spänningar gällande skolans normer samt fritidshemmets 

förhållande till skolan och dess undervisning i matematik framkommer genom 

analysen. Det beskrivs att fritidshemmets undervisning och verksamhet 

behöver utvecklas och ges utrymme i utbildningsdiskussioner. 

Avståndstagande synliggörs i intervjuerna gällande skolifiering av 

fritidshemmet. Fritidshemmets centrala innehåll i del fyra i läroplanen utgår 

från olika områden vilka synliggör en viss ämnesindelning. Något som kan 

beskrivas som tendens mot skolifiering. Fritidshemmets riktade del i 

läroplanen beskrivs kunna generera ökad legitimitet och förståelse för 

fritidshemmets uppdrag. Kommentarmaterialet beskrivs behövas eftersom 

den är en mer nyanserad text och mer användbar för praktiken för att kunna 

omsätta läroplanstext.  
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I resultatet synliggörs att i fritidshemmets undervisning sätts elevens behov 

och intressen i första rummet. Den matematik som beskrivs förekomma i 

fritidshemmet är ofta situationsstyrd. Matematiska interaktioner drivs både av 

elever och personal, vilket innebär att samtliga deltagare positioneras som 

ansvarstagande för matematiskt engagemang.  

Bidrag för den fortsatta forskningsprocessen är insikten om elev eller 
lärardriven matematik.  

Artikel II: Matematik på Solens fritidshem: Om att 

”göra verkstad” av policy-dokument 

Den andra artikeln återfinns som ett kapitel i boken ”Matematikundervisning 

i samhället – Sociopolitiska utmaningar”.  

Genom en teoriram som utgörs av policy enactment-teorin (Ball m.fl., 

2012), Bishops (1988, 1991a, 1991b) matematiska aktiviteter samt 

beskrivningen av barnet som är eller blir matematisk (Lembrér & Meaney, 

2015) undersöks vad matematiskt engagemang kan innebära för deltagare i 

praktiken. Kapitlets frågeställningar är: Vad karaktäriserar de matematiska 

aktiviteter och sammanhang som synliggörs i fritidshemmets praktik? Vilken 

roll spelar elever, pedagoger och lärare i dessa aktiviteter? Hur används 

material? Vilka tolkningar och intentioner av policydokumenten ger personal 

uttryck för?  

Skollagen (SFS 2010:800) läroplanen (2019) med tillhörande 

kommentarmaterial (2016) samt Skolverkets allmänna råd (2014) utgör 

policydokument för fritidshemmet i Sverige. I läroplanens fjärde del, den som 

riktar sig specifikt till fritidshemmet, uttrycks att utbildningen i ska behandla 

matematik. I det här kapitlet undersöks vad denna uppmaning kan betyda för 

involverade, elever och personal, i praktiken.  

Begreppet enact är centralt i kapitlet och kan beskrivas som ”att göra 

verkstad av” det som står i läroplanen och kommentarmaterialet, att deltagare 

bearbetar, diskuterar och omvandlar texten i praktiken för att skapa mening. 

Ball m.fl. (2012) använder begreppet enactment när de talar om 

policyprocesser, istället för att diskutera omvandling i termer av 

”implementering” som framställs som mer begränsande. I policystudier inom 

utbildning har Ball m.fl. (2012) visat enactmentprocesser genom personals 

tolkningar och förverkligande av policydokument i kontextuella praktiker. 

Dessa processer studeras här genom tre aspekter som inkluderas i policy 

enactment-teorin (materiell, tolkande och diskursiv). Tillsammans utgör 

aspekterna en helhet. De tre aspekterna går tydligt i varandra, men de har olika 

orientering och kan studeras separat, i samspel med de två resterande. Den 

materiella aspekten behandlar artefakter och kontexter samt studerar hur de 

framträder och används i enactmentprocess. Materiella aspekter undersöks 

genom olika materiella effekter som är synliga i diskursen (Ball m.fl., 2012). 
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Den tolkande aspekten lyfter fram hur praktiken planerar, genomför och 

utvärderar praktiken utifrån dokumenten (Lager, 2015). Den diskursiva 

aspekten ramar in processer och undersöker positioneringar i relation till 

praktik och dokument (Ball m.fl., 2012).  

För att undersöka hur enactmentprocesser kan fungera i relation till 

matematiskt engagemang inkluderas två matematikdidaktiska perspektiv i 

teoriramen. Bishops (1988, 1991a, 1991b) sex matematiska aktiviteter räkna, 

lokalisera, mäta, designa, leka och förklara används för att analysera 

matematiska engagemang som framträder i fritidshemmet. Med stöd i 

Lembrérs och Meaneys (2015) resonemang om positioneringsperspektivet, är 

och bli matematisk fördjupas analysen av den diskursiva aspekten och 

synliggör hur elever och personal förhåller sig till matematiska interaktioner 

och situationer.  

Det empiriska materialet utgörs av pedagogers registreringar av Bishops 

(1988, 1991a, 1991b) matematiska aktiviteter och loggboksanteckningar, 

skriftliga kommunikationer, forskares minnesanteckningar, tolv deltagande 

observationer samt semistrukturerade intervjuer. Observationerna genomförs 

i två fritidshem, då elever och personal är aktiva i undervisningssituationerna 

Saras café, Vår stad samt andra fria och styrda aktiviteter i fritidshemmet. 

Material har transkriberats och analyserats utifrån teoriramen.  

Studien synliggör informella och formella inriktningar av fritidshemmets 

matematik. Dessa är inramade i fyra enactmentinriktningar; helinformell, 

halvinformell, halvformell och helformell. Inriktningarna synliggör 

matematiska enactmentprocesser och vad de kan innebära i fritidshemmets 

kontext.  

Den helinformella enactmentinriktningen analyseras som processinriktad, 

eleverna positioneras som matematiskt kunniga, (är) och deltagandet i 

aktiviteten är frivillig. I den halvinformella enactmentinriktningen 

positioneras eleverna som att de kan använda matematiska förmågor och 

kunskaper (är matematiska).  

I den halvformella inriktningen tar personalen ett större ansvar för såväl 

interaktioner som mål. Eleven positioneras som att hen kan bli matematisk 

och utveckla förmågor och kunskaper genom att ingå i matematiska 

sammanhang. I den helformella enactmentinriktningen positioneras eleven 

som i behov av att bli matematisk och grundskolläraren har en framträdande 

roll. Aktiviteten har uttalade och precisa mål som grundar sig i bedömning.  

Bidrag för den kommande forskningsprocessen är de fyra 

enactmentinriktningarna och dess fokus på vad matematik kan innebära i 

fritidshemmets praktik.  
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Artikel III: Activities and Values in School-Age 

Educare Mathematics 

Den tredje artikeln i avhandlingen utgörs av ett bidrag i den 
internationella tidskriften, International Journal for Research on Extended 

Education, IJREE.  

I artikeln uppmärksammas en syn på matematikdidaktik som kan beskrivas 

som anpassad till fritidshemsfältet och som kan kompensera och komplettera 

den obligatoriska skolan. Forskningsfrågan lyder: Vad karaktäriserar 

fritidshemmets matematik, då den är skild från skolans matematik?  

Under de senaste årtiondena har policydokument för fritidshemmet kommit 

att närma sig den obligatoriska skolan och dess utbildningsdiskurs, vilket 

bland annat synliggörs i de begrepp som används i läroplanen (Skolverket, 

2019). 2016 fick fritidshemmet en egen del i läroplanen, där matematik 

explicit lyfts som ett område att behandla i utbildningen. Även om 

fritidshemmets policydokument har närmat sig skolan värnar praktiken såväl 

som forskningsfältet om verksamhetens särart, där utbildningen, education 

och omvårdnad om barnet, care samverkar. Det engelska internationella 

begreppet för fritidshem school-age educare framhäver denna förening. 

För att förstå policyförändringarna och den matematik som fungerar i stil 

med fritidshemspraktiken analyseras det empiriska materialet i denna studie 

med hjälp av begrepp från utbildningsvetenskaplig policyforskning och 

kulturhistorisk perspektiv på matematik. Närmare bestämt används policy 

enactment-teorins tre aspekter; material, tolkande och diskurs (Ball m.fl., 

2012) samt Bishops sätt att tala om inommatematiska värderingar och de 

matematiska aktiviteterna (1988, 1991a, 1991b). I studien undersöks varianter 

av matematikdidaktik som kan överensstämma med fritidshemmets diskursiva 

praktik. Bishop (1988, 1991a, 1991b) har identifierat sex matematiska 

aktiviteter, vilka tydligt framträder och är närvarande i olika kulturer. 

Samtidigt som de matematiska aktiviteterna är beständiga över tid och rum 

beskriver Bishop (1988, 1991a, 1991b) att matematisk kulturell förståelse 

också kan relateras till värderingar. I motsats till de matematiska aktiviteterna 

varierar värderingar beroende av kultur, kontext och miljö. Värderingarna 
verkar implicit men kan skönjas bland annat i läroplaner och andra 

policydokument. Bishop har identifierat viss matematik som fungerar ”i linje 

med hemkulturen” (1988, s. 179, min översättning), där värderingar och miljö 

verkar i samklang. Med det menas att vissa varianter av matematik fungerar 

och upplevs ”passa” bättre i somliga kontexter, då diskurs och värderingar 

harmonierar.  

Det empiriska materialet för studien består av tolv deltagande 

observationer i två olika fritidshem i en medelstor kommun i Sverige. I 

analysprocessen tas, förutom de beskrivna teoretiska begreppen ovan, hjälp av 

de Freitas och Sinclairs (2014) sätt att förhålla sig till materialitet. 

Analysprocessen genomförs i steg och resulterar i 21 sekvenser som synliggör 
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varianter av fritidshemmets matematik som inkluderar matematiska aktiviteter 

och inommatematiska värderingar.  

Fritidshemmets matematiska aktiviteter: kreativitet, beskriva relationer 

och adressera problem synliggörs i deltagarnas materiella engagemang och i 

tal, gester och beskrivningar. Dessa går i linje med fritidshemskontexten och 

diskursen. Resultatet synliggör också fritidshemmets inommatematiska 

värderingar i form av subtila uttryck, motiveringar och attityder. 

Värderingarna är rimlighet, kritiskt förhållningssätt och förbinda 

samhörighet. Aktiviteterna och värderingarna kombineras på olika sätt och 

görs gällande i interaktioner, engagemang, diskurser och tolkningar av 

policydokument.  

Gemensamt erbjuder denna idé en konceptualisering av fritidshemmets 

matematik som kompletterande och kompenserande undervisning som 

samtidigt ”går i linje” med den egna diskursiva praktiken, educare. För 

fritidshemmets verksamhet och undervisning finns ingen kursplan i 

matematik. Barn och vuxnas genuina matematiska intresse och engagemang 

ges här utrymme. Konceptualiseringen om fritidshemmets matematik med 

aktiviteter och inommatematiska värderingar är bidrag för den kommande 

forskningsprocessen.  

Artikel IV: Att matematik-a: När materialiteter 

samhandlar 

Den fjärde artikeln är ett bidrag till tidskriften, Pedagogisk forskning i 

Sverige, PfS.  

Artikeln antar ett posthumanistiskt perspektiv. Frågeställningar för artikeln 

är: Hur kan matematik som fenomen uppstå i fritidshemmet? Vad kan ett 

specifikt sätt att se på matematik som händelse, som blir till i samhandling 

med fritidshemmets materiellt-diskursiva praktik, bidra med? 

Barn och personal, liksom andra materialiteter, blir i detta 

posthumanistiska perspektiv en del av en samhandlande process. Barads 

(2007) agentiska realism tillsammans med Bishops (1988, 1991a, 1991b) 

kulturhistoriska perspektiv på matematik, tidigare forskning och mina 

erfarenheter möjliggör för alternativa sätt att se på hur matematik kan bli till i 

fritidshemmets praktik. Teoriramen gör det möjligt att studera de relationer 

som blir till i händelser genom materiellt samhandlande med praktiken.  

Agentisk realism är en posthumanistisk teoribildning med en relationell 

och ”platt” ontologi vilket innebär att hierarkiska relationer ”plattas ut” (Lenz 

Taguchi, 2021). Människa och omvärld ses inte som åtskilda utan de 

samskapar varandra och blir del i en samhandlande process med materiella 

agenter. Intra-aktioner och intra-agera är del av Barads (2007) agentiska 

realism och rör sig om relationer. När material, såsom pennor, surfplattor, barn 

och vuxna, bord och askar intra-agerar kan de bli agentiska. Med ett 
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posthumanistiskt sätt att tänka har inte ting eller människor agens, utan agens 

skapas i samhandling, i intra-aktioner med andra materialiteter, såsom 

spelplan, spelpjäser, barn, lärare och diskurser. Bishops (1991a) matematiska 

aktiviteter samt fritidshemmets matematiska aktiviteter och värderingar kan 

också bli agentiska i intra-aktioner på så sätt att de blir en del av den 

samhandlande processen.  

I Barads (2007) agentisk realism särskiljs inte diskurser från det materiella. 

Materialiteter “gör något” med diskursen och vice versa. På så vis blir de 

sammanflätade, beroende av varandra och ömsesidigt konstruerade (Lenz 

Taguchi, 2012). Fritidshemmets egna värderingar, rimlighet, kritiskt 

förhållningssätt och förbinda samhörighet blir en del i den materiellt-

diskursiva intra-aktionen. De värderingar och de matematiska aktiviteter som 

kommit att bli en del av den kultur som skapats och skapas i fritidshemmet 

blir också agentiska i materiellt-diskursiva intra-aktioner. På så sätt bli det 

tydligt att vissa matematiska intra-aktioner inte bara blir till, utan också frodas 

i fritidshemmets praktik. 

Empirimaterialet i denna studie består av deltagande observationer i 

fritidshemmen Månen och Solen. För att undersöka fenomenet matematik i 

fritidshemmet samläses empiriskt material, mina agentiska snitt, teoretiska 

begrepp, tidigare forskning med varandra inspirerat av diffraktiv läsning 

(Barad, 2007, 2014; Lenz Taguchi & Palmer, 2013). Läsningen är inspirerad 

av diffraktiv läsning, men jag kallar det jag har gjort för samläsning.  

Tidigare forskning som samläses är de Freitas (2013) idé om matematik 

som händelse, event samt forskning om matematiserande (Freudenthal, 1972, 

2002; Gravemeijer & Terwel, 2000). Matematik som händelse handlar om att 

se matematik som kreativa situationer. Här vet man inte i vad som ska ”bli” 

eller hända (de Freitas, 2013).  

Genom samläsning skapas ett slags sätt att se på matematiska händelser 

som kan beskrivas möta den materiell-diskursiva praktik som intra-aktivt blir 

till i fritidshemmet. Här handlar matematiken om det som sker i en händelse 

och de relationer som intra-aktivt blir till.  

Resultatet synliggör en variant av matematik som händelse som benämns 

matematik-a. Matematik-a har samband med lek-a, att ”vara tillsammans i”, 

att bli till och skapa med materialiteter. Genom att matematik-a kan 

matematiska idéer och relationer bli till i görande och möten. Eleven och hens 

lärande står inte i främsta rummet. Att matematik-a handlar om de relationer 

som blir till i själva händelsen, det kroppsliga och materiella samskapandet.  

 Lenz Taguchi (2021, s. 339) skriver om intra-aktiv pedagogik ”Det 

behöver alltså inte alltid vara i första hand en fråga om vad eleven lär sig som 

är det läraren är intresserad av att veta mer om. Istället kan det handla om hur 

eleven förstår sig själv som exempelvis matematisk i ett komplext 

pedagogiskt, socialt och materiellt sammanhang”. Detta kan beskrivas som ett 

förhållningssätt som står nära begreppet matematik-a. Att matematik-a 

handlar inte om att barnet ska lära sig ett specifikt matematikinnehåll. Det som 

driver händelsen är mänskliga och icke mänskliga materialiteters möjlighet att 
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”umgås” med varandra och ”bli till” på nya sätt. Bidrag för den kommande 

forskningen är sättet att se på matematiska händelser som att matematik-a.  

Artikel V: Mathemat-ing in school-age educare: 

Considering ethical sensibilities of mathematical 

engagement and rejection 

Avhandlingens femte bidrag utgörs av en artikel inskickad till den 

internationella tidskriften, For the Learning of Mathematics, FLM.  

Artikeln har, precis som den fjärde artikeln ett posthumanistiskt perspektiv, 

agentisk realism (Barad, 2007). Artikeln är ett bidrag till de internationella 

diskussioner som förs inom det matematikdidaktiska forskningsfältet gällande 

materiella ontologiers samt etiska aspekters inverkan på matematikdidaktik. 

Artikeln undersöker hur begreppet mathemat-ing, matematik-a som 

matematisk händelse kan relateras till etisk sensibilitet i fritidshemmets 

praktik, school-age educare. I den här artikeln beskrivs hur etisk sensibilitet, i 

form av matematiskt engagemang och matematiskt avståndstagande kan bli 

till när materialiteter samhandlar, matematik-ar.  

Sättet att skriva mathemat-ing, matematik-a, är inspirerat av hur Barad 

(2007) skriver intra-aktioner, vilket är en del av agentisk realism och handlar 

om materieliteters, mänskliga och icke mänskliga, samhandlande. I intra-

aktioner blir materialiteter en del av en samhandlande process och på så vis 

kan något nytt samskapas. Detta kan också beskrivas som materiellt-

diskursiva intra-aktioner, vilket innebär att den omgivning, det sammanhang 

som materieliteter samhandlar med, har betydelse för vad som kan komma att 

bli till.  

Till det relationella och onto-epistemologiska förhållningssättet adderar 

Barad (2007) också etiska aspekter. “Ethics… [or ethico-onto-epistemology] 

is about mattering, about taking account of the entangled materializations of 

which we are a part” (Barad, 2007, s. 384). I matematik-a som händelser blir 

relationer till och etiska sensibiliteter kan uppstå.  
Den teoretiska ramen i artikeln består av Bishops (1988, 1991a, 1991b) 

kulturhistoriska perspektiv på matematik, enculturation och Barads (2007) 

agentiska realism. Även tidigare forskning blir en del av produktionen av 

begreppet matematik-a och behandlar bland annat inkluderande materialism 

(de Freitas & Sinclair, 2014; Sinclair & Pimm, 2015), matematik som 

händelse, event. Empiriproduktionen består av deltagande observationer och 

två elevintervjuer. Genom att läsa teoretiska begrepp, tidigare forskning, mina 

erfarenheter med empiriproduktionen kan begreppet matematik-a som 

händelse mejslas fram och relationer till etisk sensibilitet framträda.  

Matematik-a handlar om att ”vara tillsammans i” och intresse riktas ifrån 

tanken om specifikt matematiklärande och fokus på eleven. Med sättet att se 

på matematik som matematik-a kan etisk sensibilitet samskapas i intra-
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aktioner. Dessa framträder subtilt i gester, uttryck och rörelser. I 

observationerna och intervjuerna framkommer de etiska sensibiliteterna 

matematiskt engagemang och matematiskt avståndstagande.  

I artikeln beskrivs hur Tamara och Mathias morfar matematik-ar. De etiska 

sensibiliteterna blir till som performativa agenter i samhandlandet med 

materialiteter. Etiken är alltså inte agentisk i sig själv, det är i samhandling 

som de etiska sensibiliteterna blir agentiska.  

Den etiska sensibiliteten, avståndstagande respekteras när materialiteter, 

mänskliga och icke mänskliga matematik-ar med fritidshemmets materiellt-

diskursiva praktik. I andra materiellt-diskursiva praktiker, som i exempelvis i 

matematikklassrummet antas den vuxne, läraren inte kunna respektera 

avståndstagande på samma sätt som i fritidshemmet. Läraren i 

matematikklassrummet är bunden, på ett annat sätt än exempelvis morfadern 

på besök i fritidshemmet, till att följa styrdokument i matematik.  

De etiska sensibiliteter som lyfts i denna artikel är exempel på sensibiliteter 

som kan bli till när materieliteter matematik-ar. Här blir alla materialiteter 

medkonstruktörer. Det handlar således inte bara om barnets och lärarens 

enskilda ansvar, utan det är i samhandling med den materiellt-diskursiva 

praktiken som etiska sensibiliteter blir till och kan bli respekterade.  

Artiklarnas relation till analysprocessen  

Sett i backspegeln, så är den första analysen som presenteras i artikel ett 

genomförd utifrån ett brett perspektiv. Denna analys kan beskrivas utgöra en 

förstudie och underlag för utformningen av de kommande studierna. Analysen 

är gjord som en processorienterad interaktion mellan enactment-teorins tre 

aspekter (Ball m.fl., 2012) och empiri med syfte att undersöka och lära känna 

materialets kontextuella och materiella villkor. Här har det kulturhistoriska 

perspektivet på matematik en mer perifer roll i jämförelse med dess funktion 

i resterande artiklar. För att kunna analysera det empiriska materialet och för 

att svara på studiens forskningsfrågor har jag behövt fördjupa policy 

enactment-teorins (Ball m.fl., 2012) aspekter.  

Fördjupning av den diskursiva aspekten syns bland annat i den andra 

artikeln där jag undersöker fritidshemmets policyprocesser gällande 

matematik. Här riktas fokus på Bishops (1988, 1991a, 1991b) matematiska 

aktiviteter samt hur deltagare omvandlar de matematiska inriktningarna i 

policydokumenten till praktik. För att kunna besvara frågeställningarna om 

enactmentprocessen i relation till matematikdidaktik riktas i den andra artikeln 

uppmärksamhet mot sätt att resonera om det matematikdidaktiska 

positioneringsperspektivet (Lembrér & Meaney, 2015), är och bli matematisk. 

Vägen till landskapet med de fyra enactmentinriktningarna, som är 

kunskapsbidraget i artikel två, går via Heddens (1986) nivåtanke, från konkret 

till abstrakt tänkande. 
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I den tredje artikeln behandlas Bishops (1988, 1991a, 1991b) 

kulturhistoriska perspektiv på matematik ytterligare, tillsammans med policy 

enactment-teorin. Genom att analysera empirimaterialet stegvis med hjälp av 

Bishops sätt att resonera om de mer subtila inommatematiska värderingarna 

samt de matematiska aktiviteterna i relation till fritidshemmets 

policydokument framträder specifika matematiska aktiviteter och värderingar 

anpassade för fritidshemmets praktik. Här synliggörs materialiteter och 

diskursens betydelse för matematiska engagemang. Dessa resultat utgör 

erfarenheter och blir del av det material som samläses i vidare analys. 

Den fjärde och den femte artikeln utgår från ett annat ontologiskt och 

epistemologist förhållningssätt än i de tre första, vilket syns i artiklarnas 

struktur, innehåll och fokus. Denna förändring har gjorts med anledning av 

intresset för att studera fenomenet, matematik i fritidshemmet mer i detalj. 

Materiellt engagemang har undersökts under hela forskningsprocessen men 

kommit att mer och mer studeras i detalj. I de två avslutande artiklarna utgår 

studierna från Barads (2007) agentiska realism. I artikel fem fördjupas det 

onto-epistemologiska förhållningssättet ytterligare, till att inkludera etiska 

aspekter, enligt Barads (2007) ethico-onto-epistem-ology. Analysen är i dessa 

två inspirerad av ett diffraktivt förhållningssätt (Barad, 2007). I dessa analyser 

har jag samläst material med varandra. Det är det som sker ”här och nu” som 

analyseras i detalj. Tabell 2 synliggör artiklarnas relation till analysinriktning. 
Tabell 2 

Artiklarnas relation till forskningsprocessens delar 
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Möten med artiklarna 

Den sociopolitiska forskningsinriktningen löper som en röd tråd genom 

artiklarna och framträder, mer eller mindre, genom hela processen. Teoretiska 

och metodologiska perspektiv samt resultat har påverkat forskningsprocessen, 

vilket kommit att bli synligt i studiens artiklar. Som ett sätt att bekanta mig 

med forskningsområdet undersöktes inledningsvis matematik i 

enactmentprocesser och hur praktiken kan omvandla policydokument. Till att 

genomföra en mer och mer precis undersökning av hur matematik kan bli till 

i praktiken och vilka effekter det kan få. 

Det här kapitlet inleds inte med något citat, utan det är figur 2 som beskriver 

forskningsprocessen i relation till artiklarna som istället får stå som kapitlets 

utgångspunkt. Figur 2 synliggör den process som forskningen inneburit med 

perspektiv och förhållningssätt som utvecklats och ändrats under studien.  

Teoretiska perspektiv skiftade i och med den fjärde artikeln. Denna ändring 

beror på att, i och med att fenomenet matematik i fritidshemmet studeras ur 

olika perspektiv har också de teoretiska inramningarna behövts justeras och 

ändrats. 

Artiklarnas forskningsfokus, såväl som teoretiska inramningar har ändrats 

under min forskningsprocess. Jag skriver min forskningsprocess, dels utifrån 

att jag har varit med och skapat agentiska snitt, dels för att jag har påverkat 

vad som ska studeras och hur. Arbetet med studierna och artiklarna har 

tillsammans med teoretiska verktyg hjälpt mig och utvecklat mig i process till 

att se andra samband och mönster än vad som var möjligt för mig att se initialt.  

På samma sätt som forskningen kommit att utvecklas har även jag som 

forskare utvecklas. När artiklarna läses i följd upplever jag att min egen 

utveckling blir synlig. Den första artikeln, som är ett konferensbidrag, utgör 

ett första försök till att sätta mig in i att studera, skriva och sammanfatta ett 

forskningsarbete. En anledning till att den första artikeln finns med i 

avhandlingen är just att göra min forskningsprocess transparent.  
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Sammanfattande resultat 

“What’s the thesis of your thesis?” 

Paola Valero 

 
Med hjälp av två forskningsfrågor har jag studerat och identifierat betydelser 

av matematik i fritidshemmets kontext. I det här kapitlet redogör jag för de 

resultat som forskningsprocessen mynnat ut i och som svarar på 

avhandlingens forskningsfrågor.  

Den första frågan, Hur formuleras matematik i fritidshemmet genom 

enactmentprocesser och vad innebär det för elever och personal, besvaras 

genom att synliggöra matematiken i fritidshemmet med utgångspunkt i 

enactmentprocesser och dess betydelse för elever och personal. Matematik i 

fritidshemmet formuleras med hjälp av fyra enactmentinriktningar, vilka 

ramar in elevers och personals matematiska positioneringar, intentioner och 

initierande. Elever ges olika utrymme och möjligheter till matematiskt 

deltagande beroende på inriktning. Fritidshemmets matematik tydliggörs även 

genom specifika aktiviteter och värderingar, vilka kan fungera som ett 

kompletterande förhållningssätt till matematik gentemot skolans matematik-

undervisning.  

Den andra forskningsfrågan, Vad karaktäriserar fritidshemmets matematik 

i relation till de materiellt-diskursiva praktiker som intra-aktivt kan bli till, 

besvaras genom att synliggöra fritidshemmets matematik i förhållande till de 

materiellt-diskursiva praktiker som intra-aktivt skapas. Matematik samskapas 

när barn, vuxna och ting möts i händelser. De skapar relationer när de 

matematik-ar. Matematik-a karaktäriseras av att elever och personal blir del 

av samskapande processer med de materiellt-diskursiva praktiker som blir till 

i händelser. Att matematik-a kan relateras till att lek-a, specifikt 

matematiklärande står inte i fokus. 

Även om resultaten är tydligt kopplade till artiklarna, beskrivs resultaten i 

det här kapitlet frikopplat från artiklarna. Inledningsvis presenterar jag de fyra 

enactmentinriktningarna av fritidshemmets matematik, hel-informell, halv-

informell, halv-formell och hel-formell. Därefter övergår jag till att skildra de 

matematiska aktiviteter och värderingar som kommit att bli synliga i 

praktiken. Sedan beskriver jag resultatet, matematik-a. Här framträder de 

etiska sensibiliteterna i form av matematiskt engagemang och 

avståndstagande. Avslutningsvis ger jag en bild av resultaten i relation till 

forskningens bidrag under rubriken, Meningen med matematiska möten. 
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Matematiska enactmentinriktningar på fritidshemmet 

För att undersöka matematik i fritidshemmet riktades fokus åt olika håll under 

analysprocessen, översiktlig, verksamhetsnära samt relationellt och 

praktiknära perspektiv. Ett av de resultat som forskningsprocessen 

frambringat är landskapet med enactmentinriktningar som synliggör 

matematik i fritidshem, som den kan se ut i ett verksamhetsnära perspektiv. 

Resultatet lyfter fram begrepp och sammanhang relaterat till målstyrning av 

praktikens undervisning, elevers matematiska utveckling samt positioneringar 

med anknytning till de matematiska aktiviteterna. Landskapet ramar in fyra 

varianter av matematiska enactmentinriktningar som kan uppstå i praktiken. I 

landskapet synliggörs vad inriktningarna kan innebära för deltagare. 

Landskapet presenteras nedan i figur 4 (finns även i artikel två) i generella 

termer. Det konstruerade landskapet innehåller fyra enactmentinriktningar 

gällande fritidshemmets matematikundervisning: hel-informell, halv-

informell, halv-formell och hel-formell enactmentinriktning. Dessa är inte 

nivåindelade från konkret till abstrakt utan synliggör varianter av informell till 

formell enactmentinriktning. Inriktningarna kan fungera samtidigt, de fyller 

olika funktioner. Pilen, i figur 3, går åt båda håll och landskapet utgår inte från 

tanken om vänster till höger. 

 

 

 
Figur 3 

Enactmentinriktningarna i relation till informella och formella varianter 

 
Kommentar. Beskrivning av informella och formella varianter av de fyra matematiska 

enactmentinriktningarna i fritidshemmet.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



95 

 

Figur 4 

Landskapet av de fyra enactmentinriktningarna av fritidshemmets matematik 

 



96 

Helinformell enactmentinriktning 

 
Kommentar. Bilden beskriver helinformell enactmentinriktning, tecknad av Anna Wallin. 

 
Den undervisningssituation som analyserats som en helinformell matematisk 

enactmentinriktning i fritidshemmet är processinriktad med fri struktur. 

Regler skapas under aktivitetens gång av såväl elever som av personal. 

Eleverna positioneras som att de är matematiskt kapabla och kunniga. På så 

vis kan inriktningen möjliggöra för eleven att tro på sig själv i gruppen samt 

att styra matematikinnehållet. Personal intar en aktiv men tydligt inkännande 

roll i aktiviteter och interaktioner. Personal deltar på ett sätt som signalerar att 

det är eleven som styr och äger situationen. Elev och personal interagerar. 

Deltagandet bygger på intresse och fritt val och utvecklingen i aktiviteten förs 

av elev och/eller personal genom kommunikativt samspel. Målen är 

övergripande och det är gemensamma utvärderingar som styr fortsättningen. 

Halvinformell enactmentinriktning 

 
Kommentar. Bilden beskriver halvinformell enactmentinriktning, tecknad av Anna Wallin. 

 
Sekvenserna i observationerna som analyserats som halvinformell matematisk 

enactmentinriktning visar att eleverna tar ansvar över interaktion och är aktiva 

i att lösa den matematiska situationen. Eleverna positioneras som att de är 
matematiskt kompetenta och kunniga, att de kan använda matematiska 

förmågor och kunskaper. Deltagare resonerar, provar, utvärderar och 
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diskuterar sig fram till hur de kan lösa problem. Inriktningen kan möjliggöra 

för elever att upptäcka matematik, förhandla om regler och problem i 

gemenskap. Aktiviteten i denna halvinformella inriktning bygger på elevernas 

intresse och behov. Deltagandet baseras inte endast på frivillighet och målet 

med aktiviteten är i denna inriktning lite tydligare framskriven än i den helt 

informella enactmentinriktningen. Personalen uppmuntrar och uppmanar till 

matematisk aktivitet och intar därefter en inkännande och deltagande roll. I 

inriktningen är breda mål framträdande i planering och utvärdering. 

Halvformell enactmentinriktning 

 
Kommentar. Bilden beskriver halvformell enactmentinriktning, tecknad av Anna Wallin. 

 
Strukturen i den halvformella matematiska enactmentinriktningen liknar de 

undervisningssituationer som verksamhet med yngre barn i skolåldern utgörs 

av, med samtal och diskussion i en gemensam samling. Interaktion sker 

mellan personal och elev genom riktade frågor och funderingar; läraren frågar 

och eleven ombeds svara. Även interaktioner mellan elever sker. Personalen 

har en central roll i denna halvformella matematiska enactmentinriktning 

genom att hen riktar frågor, som fokuserar på undervisningssituationens mål 

och syfte. Mål och syfte är framträdande i denna inriktning. Personal planerar 

och leder den matematiska aktiviteten. De ställer frågor, uppmuntrar och 

inkluderar eleverna till matematisk interaktion. Eleverna positioneras som i 

behov av matematisk interaktion så att de kan utveckla relevanta matematiska 

förmågor och bli matematiskt kompetenta. Enactmentprocessen sker genom 

att personalen synliggör de matematiska lärmöjligheter som finns i 

fritidshemmets kontext . Elever möjliggörs på så vis att möta 

matematikinnehåll. I denna inriktning intar grundskolläraren ibland en 

tydligare roll. Vissa skolifierade situationer kan förekomma i denna 

inriktning. 
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Helformell enactmentinriktning 

 
Kommentar. Bilden beskriver helformell enactmentinriktning, tecknad av Anna Wallin. 

 
Den helformella matematiska enactmentinriktningen är definierad i 

intervjuerna och består av ”läxhjälp” eller ”studiestöd”. Grundskollärarna 

beskriver att elever i individuella utvecklingsplaner, eller i samråd med 

föräldrar kommit överens om att eleven bör delta i ”läxläsning” eller 

”studiestöd”. Stödet är behovsstyrt med syftet att öka möjligheten för eleven 

att nå kunskapskrav inom olika ämnen, som exempelvis i matematik. 

Strukturen för denna inriktning är en individuell eller gruppinriktad 

undervisningssituation där grundskolläraren oftast är ansvarig. Eleven 

positioneras som i behov av undervisning för att bli matematiskt kompetent 

och behöver utveckla förmågor och kunskaper. Arbetssättet i den helformella 

enactmentinriktningen anammar skolans tradition och inriktningen analyseras 

som skolifierad. Inriktningen kan möjliggöra eleven att få matematiskt 

individuellt- och gruppinriktat stöd. Här finns uttalade och specifika mål. 

Fritidshemmets matematiska diskurs 

Utifrån det kulturhistoriska perspektivet på matematik (Bishop, 1988, 1991a, 

1991b) samt enactmentprocessens tolkande, materiella och diskursiva 

aspekter (Ball m.fl., 2012) har fritidshemmets matematiska diskurs 

identifierats ur ett verksamhetsnära perspektiv. Resultatet synliggör 
fritidshemmets egna matematiska aktiviteter och inommatematiska 

värderingar.  

Diskursen, själva utbildnings-omsorgen, educare, består av fritidshemmets 

egna matematiska aktiviteter och inommatematiska värderingar. Dessa kan 

beskrivas som anpassade för fritidshemmet och kan komplettera skolans 

matematikundervisning. De matematiska aktiviteterna i fritidshemmet är 

formuleringar konstruerade utifrån Bishops sex matematiska aktiviteter samt 

hans resonemang om inommatematiska värderingar i olika kontexter och 

kulturer (Bishop, 1988, 1991a, 1991b). Bishop (1988, s. 179) beskriver 
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kulturer i termer av att det finns varianter som ”is in tune with the ‘home’ 

culture” of the society. Den matematiska kultur som råder i fritidshemmet, 

med dess matematiska aktiviteter och inommatematiska värderingar, ses här 

som förenlig med fritidshemmets egen diskursiva kultur, på så sätt att den 

skapas i samklang med praktikens förhållanden och kontext. Fritidshemmets 

förutsättningar, utveckling, organisation samt dess relation till skolan och 

förskolan blir del av den specifika diskursiva praktik som skapas.  

Fritidshemmets matematiska värderingar är subtila uttryck i tal, rörelser, 

gester och förhållningssätt. Exempelvis synliggörs värderingar i uttryck som 

kan relateras till rimlighet i motiveringar och argument i uttryck som visar på 

ifrågasättanden, matematiska engagemang i situationer och samarbeten med 

andra barn. De inommatematiska värderingarna kommer till uttryck i tal, 

kroppsliga handlingar och rörelser samt genom materiellt engagemang.  

Utifrån att Bishops (1988, 1991a, 1991b) matematiska aktiviteter ingår i 

fritidshemmets matematiska aktiviteter kan den senare konfigurationen ses 

mer som kluster. Aktiviteterna framkommer i ”göranden”, deltagares 

engagemang och uttalanden. De matematiska aktiviteterna är; kreativitet, 

beskriva relationer och adressera problem och de inommatematiska 

värderingarna synliga i fritidshemmets kontext är; rimlighet, kritiskt 
förhållningssätt samt möjlighet att förbinda samhörighet.  

Fritidshemmets matematiska aktiviteter och inommatematiska 

värderingar 

I fritidshemmets matematiska aktivitet kreativitet dominerar Bishops 

matematiska aktiviteter design och mäta, medan räkna, lokalisering och 

förklaring är mindre uppenbara. I denna kreativa aktivitet spelar material och 

barns kroppsliga rörelser stor roll och kommer till uttryck i deltagarnas samtal 

och handlingar. I kreativa och skapande situationer synliggörs hur barnen 

reproducerar mönster, konstruerar och producerar. Samtliga 

inommatematiska värderingar kommer till uttryck, men barnets möjlighet att 

inta ett kritiskt förhållningssätt är aningens mer framträdande än rimlighet och 

förbinda samhörighet.  

I fritidshemmets matematiska aktivitet som indelades som möjlighet att 

beskriva relationer ligger fokus på själva beskrivandet och förklarandet av 

vad som händer i en matematisk situation. Bishops matematiska aktiviteter 

förklara och lokalisera är här framträdande. Här handlar det främst om att 

beskriva matematiska begrepp och förhållanden. Den inommatematiska 

värderingen, rimlighet är närvarande i samtliga analyserade sekvenser, men 

de andra två inommatematiska värderingarna förekommer också frekvent. 

Aktiviteten har ett instruktions- och lärandefokus, med kommunikationer som 

har ett särskilt fokus riktat mot att förklara och förmedla matematiska idéer 

och generaliseringar, från lärare, pedagoger och barn. 

Fritidshemmets matematiska aktivitet, adressera problem handlar om att 

introducera frågeställningar, situationer och problem för andra deltagare 
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och/eller sig själv som ett sätt att skapa engagemang. Bishops matematiska 

aktiviteter mäta och leka framträder i flertalet sekvenser. Den 

inommatematiska värderingen som förekommer i samtliga analyserade 

situationer är förbinda samhörighet, men rimlighet och kritiskt 

förhållningssätt är också tydligt närvarande.  

Samtliga värderingar uppstår i sociala relationer som utvecklas mellan 

deltagare, synliga i deras engagemang i varandra, utbyten och resonemang i 

matematiska situationer. Materialiteter och barns kroppsliga rörelser fungerar 

som verktyg för att resonera om matematiska idéer och generera strategier för 

att lösa matematiska problem.  

Konfigurationen om fritidshemmets matematiska aktiviteter och 

värderingar utgör en matematik som kan beskrivas som anpassad för 

fritidshemmets kontext och diskurs. Därför kan de fungera som ett 

kompletterande förhållningssätt till skolans matematik.  

Att matematik-a på fritidshemmet 

Begreppet matematik-a kan beskrivas som en särskild variant av matematisk 

händelse. Sättet att se på matematik som händelse, event (de Freitas, 2013) har 

varit del i frambringandet av begreppet matematik-a. Att matematik-a blir ett 

sätt att se på vad en matematisk händelse kan blir när materialitet, kreativitet 

och lek samskapas i ett relationellt och praktiknära perspektiv. När barn 

matematik-ar blir de matematiska relationer som uppstår med den materiellt-

diskursiva praktiken del av de erfarenheter som samskapas. Här samhandlar 

fritidshemmets matematiska värderingar och matematiska aktiviteter med 

barnet och andra ting. Barnet ses som en del av denna samhandlande process.  

Att begreppet matematik-a särskrivs är inspirerat av Barads (2007) sätt att 

skilja på att interagera och intra-agera på så sätt, att i det senare kan vilka 

materialiteter som helst samhandla och samverka. Dessa materialiteter kan 

vara mänskliga eller icke mänskliga, det är de relationer som samskapas som 

blir intressanta. Här har inte materialiteter agens, agens blir till i materiellt-

diskursiva intra-aktioner. Detta gäller även för begreppet matematik-a. Att 

särskriva begreppet matematik-a handlar således om en önskan om att föra 

tankarna till samhandlande processer och inte att det är eleven och dennes 

specifika matematiklärande som står i fokus eller har agens. När barn 

matematik-ar riktas inte intresset mot prestationer eller ett specifikt 

matematiklärande, det som kan beskrivas mer vara skolans tradition. Att 

matematik-a innebär att umgås med matematik, att vara och gemensamt ”bli 

till” i samskapande processer. Det handlar helt enkelt om att lek-a.  

Begreppet att matematik-a, mathemat-ing är inspirerat av tidigare 

forskning om barns matematiserande i förskolan (Björklund m.fl., 2018; 

Gejard, 2018; Reis, 2011). Begreppet matematisera ramar in ett sätt att se på 

matematik som mänskliga aktiviteter och handlar om elevens färdigheter och 

förståelse för fenomen i sin omvärld (Freudenthal, 1968). När begreppet 
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matematik-a relateras till matematisera finns många likheter och 

avhandlingen avser inte att ställa de två begreppen mot varandra. När barn 

matematik-ar blir det intressant att se vad som händer och sker i en händelse.  

Begreppet matematik-a hör hemma i ett posthumanistiskt perspektiv, med 

en relationell och ickehierarkisk ontologi. Med detta sätt att förhålla sig till 

matematiskt samskapande blir barnet del i en samhandlande process. Det 

betyder, att barnet blir lika viktig som kritan, papperet, surfplattan, klossen, 

skogen eller pinnen som hen samhandlar med. Det är i möten, i intra-aktioner 

som matematiska idéer och begrepp kan samskapas, relationellt. Således bli 

tillgång på materialiteter, såsom spel, pärlor, kottar, pinnar, linjaler, pennor, 

surfplattor och klossar viktiga för att möjliggöra för intra-aktion med dem. I 

intra-aktioner kan dessa bli performativa agenter, liksom barnet och läraren 

som samskapar med dem. Begreppet matematik-a främjar en inställning till 

matematiska möten som möjliggör för barn att ingå i, uppleva, leka och 

umgås, med materialiteter utan prestationskrav, det handlar om att bli 

matematisk i samhandling. 

Etisk sensibilitet 

Barad (2007, s. 185) skriver ”ethico-onto-epistem-ology – an appreciation of 

the intertwining of ethics, knowing, and being – since each intra-action 

matters”. Alla sammanhang och möten relaterar till etik (Palmer, 2016). På så 

vis kan matematik-a beskrivas som en händelse där etik framträder.  

Etiska dimensioner som diskuteras med ett mänskligt centrerat 

förhållningssätt handlar om mänskliga ageranden. Barnet och den vuxne blir 

etiskt ansvariga. Med ett posthumanistiskt etiskt förhållningssätt handlar etik 

om gemensamt ansvar och en omsorg som är ständigt närvarande i pågående 

processer, relationer och möten (Gunnarsson & Bodén, 2021). Med detta 

förhållningssätt innebär matematik-a etiska överväganden som 

sammanflätade relationer, barnet eller läraren är inte ensam ansvarig för intra-

aktionen. Här framträder en etik som benämns etiska sensibiliteter eftersom 

de oftast framträder i subtila gester, uttryck och rörelser. Att se på etik som 

etiska sensibiliteter handlar om att etiska aspekter kan bli agentiska i 

samhandling och på så vis kan nya relationer komma att bli till. När etiska 

sensibiliteter blir agentiska samskapas kraft och styrka i samhandlingen. I 

analysprocessen framkommer de etiska sensibiliteterna som matematiskt 

engagemang och matematiskt avståndstagande. 

Här framträder exempelvis ett barns matematiska engagemang i form av 

visat intresse och vilja att kroppsligt och muntligt intra-agera med den 

materiellt-diskursiva praktiken. På samma sätt kan matematiskt 

avståndstagande bli agentiskt i samhandlande processer och ointresse och 

tillbakadragande uppstår. I fritidshemmet blir alla materialiteter, mänskliga 

och icke mänskliga gemensamt ansvariga, det handlar om att “staying with the 

trouble” (Haraway, 2016).  
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I materiellt-diskursiva intra-aktioner med fritidshemmets egna 

matematiska värderingar och aktiviteter kan relationer till etik i form av etisk 

sensibilitet komma att samskapas på andra sätt än med andra delar inom 

utbildningssystemet, såsom i skolans matematikklassrum. I fritidshemmet 

liksom i matematikklassrummet bejakas matematisk engagemang. Däremot 

möjliggörs för respekterande av avståndstagande i fritidshemmet på andra sätt 

än i matematikklassrummet. Detta beror dels på de värderingar, rimlighet, 

kritiskt förhållningssätt och förbinda samhörighet som blir till i fritidshemmet 

dels på fritidshemmets avstånd till bedömning.  

I matematikklassrummet råder tydlig målstyrning. Det innebär att de etiska 

sensibilitieter som skapas i matematikklassrummet i form av matematiskt 

avståndstagande inte antas accepteras på samma sätt som i fritidshemmets 

materiellt-diskursiva praktik. Skolan och matematikundervisningen är på ett 

annat sätt än fritidshemmets matematik styrd av enskilda elevers 

kunskapsutveckling och bedömningar av kunskapskrav. Detta innebär att 

matematikläraren kan behöva locka eleven att delta i undervisning för att på 

så vis utveckla matematiska kunskaper.  

Resultatet om etisk sensibilitet synliggör således en form av matematiskt 

formulering som är speciell för just fritidshemmet. Detta betyder att den 

materiellt-diskursiva praktik som skapas intra-aktivt i fritidshemmet i 

händelser som matematik-a, möjliggör för etiska sensibiliteter, att inte bara bli 

till utan också, att frodas. På så vis kan barnet möjliggöras att se sig själv som 

kompetent att ta beslut om matematiskt engagemang eller ej och att bli 

respekterad för det.  

Meningen med matematiska möten 

Den sammanfattande resultatdelens inledande citat har min handledare, Paola 

Valero, sagt till mig upprepade gånger under min doktorandtid, “What’s the 

thesis of your thesis”? I det här kapitlet ramas just den frågan in, alltså vad är 

själva forskningsbidraget?  

Efter fem års forskningsstudier skulle jag säga att mitt bidrag till det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet och det matematikdidaktiska 

forskningsfältet och praktiken är själva utvecklandet och begreppsliggörandet 

av fritidshemmets matematik. Fritidshemmets matematik blir till i möten, 

händelser, aktiviteter, värderingar och relationer i samhandling med den 

materiellt-diskursiva praktiken, med educare, utbildnings-omsorgen.  

Verksamhetsnära resultat av forskningsprocessen visas med hjälp av 

landskapet och i fritidshemmets matematiska aktiviteter, samt de 

inommatematiska värderingarna. Ur ett relationellt och praktiknära perspektiv 

beskrivs begreppet matematik-a som matematisk händelse. Sammantaget 

skapar resultaten en matematikdidaktik riktad till fritidshemmet, till 

utbildnings-omsorgen. 

 



103 

 

 

 

 

 

 

 
Mathemat-ing 

Pointing, giggling, whispering, touching, 

mutually relating things and bodies. 

Seeing, feeling, becoming friendly 

be transformed in events of assembling. 

A child, a doll, a box of matters, 

anything counts and everything gathers. 

Listening, respecting, co-operating whenever 

nothing is before, everything is together. 

Making, doing, creating something new 

entangled forever, entangled with you. 

Materials and relations, assessment has no right, 

solving together, coming to count! 

              (Anna Wallin) 
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Diskussion 

”Det till synes omöjliga är möjligt.” 

Hans Rosling 

 

I det här kapitlet knyter jag ihop säcken genom att resonera kring vad jag har 

gjort och kommit fram till. Jag inleder med att återkoppla till den teoretiska 

middagen som jag beskrev i teoriavsnittet, vi har nu kommit till desserten. 

Därefter beskriver jag den resa som forskningsprocessen har inneburit. I det 

här kapitlet diskuterar jag således vad avhandlingens teoretiska och 

metodologiska möten har betytt i forskningsprocess samt resultat. Här lyfts 

också resultatens relation till varandra. Frågor och påståenden som jag har 

mött vid seminarier och konferenser bemöter jag och resonerar om i detta 

kapitel. 

Teoridiskussion 

En teoretisk dessert 

Så har vi kommit till desserten, Alan som sitter vid min sida klingar i glaset och 

reser sig. ”Jag vill tacka för middagen och vårt möte. Det har varit trevligt att 

möta er alla. Som jag har förstått så har vi nu gemensamt samhandlat en kväll i 

matematikdidaktikens tecken, där materialiteter – våra kroppar, middagen, 

teoretiska begrepp och den materiellt-diskursiva praktiken intra-agerat”. 

Alan tittar mot Karen och Hillevi för att få bekräftelse på att det han har sagt 

hänger ihop. De gör tummen upp och vi skålar. När Alan sätter sig tillrätta 

passar jag på att ta till orda. Jag reser mig upp och ställer mig vid bordets 

kortsida. Jag ler mot mina gäster, tacksam för att de väglett mig under min 

doktorandtid, bråkat med mig och ifrågasatt, hummat och hjälpt mig att se 

mönster och sammanhang. 

”Precis som Alan, vill jag tacka er alla för vårt möte. Jag vill också tacka för 

att ni har funnits vid min sida de senaste fem åren. Trots olikheter i teoretiska 

antaganden och ontologiska utkikspunkter, verkar det som om vi har tydliga 

beröringspunkter. Alan, liksom Stephen, är intresserade av policyprocesser 

medan Alan, Nathalie och Elizabeth har det matematikdidaktiska och 

sociopolitiska intresset gemensamt. Ytterligare beröringspunkter finns mellan 

er kvinnor. Nathalie och Elisabeth har, i utvecklandet av inclusive materialism, 

inspirerats av den relationella och icke hierarkiska teoriramen, agentisk realism, 
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som Karen utvecklat och som Hillevi har arbetat med och förklarat betydelsen 

av för mig.  

Mina egna beröringspunkter med er, som ni vet, är att jag är intresserad av 

matematikdidaktik, fritidshem och hur de kan hänga ihop, och bli till, i praktik 

och policy. I början av studien var policyenactment teorin tydligt framträdande, 

utifrån att jag undersökte fenomenet, matematik i fritidshemmet, ur ett 

övergripande policy perspektiv. Längre fram kom min uppmärksamhet att 

riktas mot det som händer och sker i fritidshemmets praktik med hjälp av det 

kulturhistoriska perspektivet på matematik och agentisk realism.  

När vi samhandlat här under kvällen med det onto-epistemologiska 

förhållningssättet som Karen och Hillevi beskrivit för oss, i vilket varande, 

blivande och skapande sker i och genom våra kroppar, i rörelser, göranden och 

möten, har nya relationer skapats. När vi har mötts ikväll, och alla andra kvällar 

för den delen, vid mitt bord har nya idéer och sammanhang av 

matematikdidaktik skapas med denna onto-epistemologiska utkikspunkt. 

Tack”. 

Kvällen lider mot sitt slut, vi säger adjö och på återseende. Nya relationer 

har uppstått. Musiken spelar svagt i bakgrunden när jag vinkar av mina gäster. 

Jag stänger dörren till vårt hus och sätter mig ned en stund och funderar. Mina 

tankar går till Freudenthal, undrar hur han skulle ha uppfattat kvällen, vilken 

agent hade han kommit att bli… Blickar mot diskbänken som är fylld med disk 

och duken har fått några fläckar, men jag är glad och varm. Tacksam över den 

fiktiva middagen och mötet. 

Min teoretiska och metodologiska resa 

De vanligaste sättet att se på resor är att resa från punkt A till punkt B. En 

turist upplever händelser och möten, upptäcker miljöer och sammanhang på 

(eller i) punkt B, åker hem till punkt A. Det är också vanligt att turisten tar 

med sig minnen och uppfattningar från resan, vilka sedan kan komma att 

påverka turistens sätt att se på sin omvärld. Min teoretiska resa ser ut på 

liknande sätt, men samtidigt är själva resan annorlunda.  

Resan har inte gått från punkt A till punkt B, den har alltså inte varit linjär 

och jag har inte återvänt till punkt A. Jag har varit i intrasslade möten i så 

många punkter att hela alfabetet skulle behövas. Jag har åkt i och ur punkter 

och tagit med mig erfarenheter av möten, sådana jag initierat själv och sådana 

jag blivit inbjuden till, men också sådana jag inte visste skulle bli möten. Jag 
har upplevt såväl återvändsgränder som osedda platser. Resan började vid 

punkt A, där jag exempelvis funderade över skolifieringsbegreppet. När jag 

nu ”återvänder” dit befinner jag mig inte på samma plats. Punkt A är inte 

längre punkt A. När jag nu studerar problematiseringar runt skolifiering kan 

jag se på begreppet med en annan slipning i mina glasögon och begreppet 

skolifiering framträder nu med en annan nyans.  

Vad som kan sägas om fenomenet matematik i fritidshemmet handlar om 

samverkande möten med teori, empiri och metodologi. Avhandlingens 

orsaksförhållande blir således sammanflätade. ”Causality is an entangled 

affair” (Barad, 2007, s. 394). Forskningsprocessen har inneburit att fenomenet 
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matematik i fritidshemmet studerats ur olika perspektiv, på så sätt har även 

fenomenet kommit att förändras. I takt med mina möten med praktiken, 

tidigare forskning och teoretiska begrepp har fritidshemmets matematik 

framträtt på olika sätt, i aktiviteter och inommatematiska värderingar, i 

samhandlanden och göranden. Fokus, problematiseringar och intressen har 

ändrat riktning och fördjupats sedan den första studien gjordes. På så vis har 

intresset kommit att ändrats från att studera fenomenet matematik i fritidshem 

ur ett policyperspektiv till mer precisa och specificerade materiella möten och 

relationer.  

Det diffraktiva förhållningssättet (Barad, 2007) som jag har inspirerats av 

har främst hjälpt mig men det har också orsakat vissa problem. Sättet att se på 

forskningsprocessen ur ett diffraktivt förhållningssätt har möjliggjort för mig 

att se min egen del i forskningsprocessen. Forskningsprocessen nar kommit 

att bli en process där jag är med och skapar. Jag blir en performativ agent, med 

mina agentiska snitt och tidigare erfarenheter. Min röst och min roll som 

forskande lärare framträder på olika sätt och jag kan inte ställa mig objektiv 

till det jag ser och uppfattar. Det diffraktiva förhållningssättet blir alltså både 

blottande och transparent. Det är jag som gör agentiska snitt genom mina val 

och intressen. Det diffraktiva förhållningssättet har således hjälpt mig både 

teoretiskt och metodologiskt.  

De teoretiska perspektiven samläses 

I samläsning med de teoretiska perspektiven och begreppen som jag intra-

agerat med under forskningsprocessen framträder utmaningar i att återanknyta 

till de begrepp som en gång använts. Ett av dessa begrepp är interagera, vilket 

konnoterar ett tydligt humancentrerat förhållningssätt. Begreppen intra-aktion 

och intra-agera (Barad, 2007) beskriver egentligen mer det jag menar när jag 

vill ge en bild av barns möjligheter till att möta och involveras i matematiska 

situationer. Begreppet matematik-a handlar om att bli en del av materiellt-

diskursiva intra-aktioner. Andra begrepp jag vill diskutera som exempel på 

utmaningar i relation till den teoretiska förskjutningen är indelningar, aktivitet 

och materialitet samt kultur.  

Med indelningar, menar jag dels det underlag som ligger till grund för 

enactmentinriktningarna i landskapet, dels att analysprocessen kommit att 

realiseras genom övergripande, verksamhetsnära samt relationellt och 

praktiknära plan. Med ett posthumanistiskt perspektiv och en relationell 

ontologi (Barad, 2007) kan indelningar uppfattas som statiska lager och inte 

som parallella och ständigt pågående processer, vilka verkar jämte varandra. 

I ett posthumanistiskt perspektiv eftersträvas att hierarkiska relationer ska 

plattas ut (Lenz Taguchi, 2021). Emellertid är dessa indelningar varken 

statiska eller hierarkiska. De utgör delar av samkonstituerande processer 

avseende fenomenet matematik i fritidshemmet. Gemensamt och ständigt 

pågående möjliggör de på olika sätt för matematiska möten i såväl praktik som 

i teoretiska sammanhang. Matematiken samhandlar med materialiteter på 
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olika sätt i möten med såväl enactmentinriktningar som policydokument. 

Indelningarna är del av samma samkonstituerande processer. 

Begreppen aktivitet och materialitet har funnits med genom hela 

forskningsprocessen. Båda begreppen är synliga i det humancentrerade 

förhållningssättet likväl som i det relationella och ickehierarkiska, men 

begreppen innebär olika konnoteringar. I det humancentrerade 

förhållningsättet refererar aktiviteter till människors engagemang och 

göranden för att förstå och ta sig an ett problem. Matematik ses som en 

kulturell aktivitet som människor ägnar sig åt (Bishop, 1991a). Materialiteter 

används som verktyg i matematiska aktiviteter för att exempelvis mäta eller 

jämföra, även om verktygen inte alltid består av vedertagna mätobjekt 

(Helenius m.fl., 2014, 2018). Medan med ett icke hierarkiskt sätt att se, 

handlar aktiviteterna om det som uppstår och blir till i samhandling med andra 

materialiteter, som en effekt av processer. Palmer (2016) skriver om att när 

barn utforskade höga byggnader i världen blev mätande en del av en 

samskapande process och barnen blev medkonstruktörer som ”stannade i” 

frågor och problem. Nya relationer samskapades. Dessa två sätt att se på 

aktivitet och materialiteter är snarlika, skillnaden är att i det humancentrerade 

ses mätande som ett verktyg och i den icke hierarkiska som en effekt av ett 

samhandlande. Det innebär således att olika teoretiska perspektiv, såväl som 

diskursiva praktiker som materialiteter samhandlar med, möjliggör för olika 

relationer och skapanden. Detta har även varit tydligt i forskningsprocessen.  

Material och diskurs ”are mutually implicated in dynamics of intra-

activity” (Barad, 2007, s. 152). Barad separerar inte kultur från natur, eller 

materialitet från diskurs. Istället handlar kultur om samskapande med natur 

som materiellt-diskursiva intra-aktioner (Lenz Taguchi, 2021). Kultur, 

refererar i ett humancentrerat perspektiv till något som står nära människor, 

Bishop skriver (1991a, s. 3) ”mathematics is a cultural phenomenon and my 

exploration will lean towards the anthropological”. Fritidshemmets 

matematiska värderingar, rimlighet, kritiskt förhållningssätt och förbinda 

samhörighet är sprungna ur Bishops kulturhistoriska och humancentrerade 

perspektiv, men kan likväl komma att bli agentiska när fokus inte riktas enbart 

mot mänskliga relationer. I fritidshemmets materiellt-diskursiva intra-aktioner 

kom fritidshemmets matematiska värderingar att inte bara framträda utan 

också att frodas. Således synliggörs att fritidshemmets värderingar kan 

samskapas med den materiellt-diskursiva praktiken. I samspel skapar de 

varandra och blir inte enbart resultat av mänskliga föreställningar (Barad, 

2007). Den materiellt-diskursiva praktik som skapas med fritidshemmets 

värderingar kan möjliggöra för andra effekter att framträda än i exempelvis 

skolans och matematikklassrummets praktik.  

När de teoretiska perspektiven samläses framkommer att perspektivskifte 

möjliggör för olika resultat att framträda. Med hjälp av perspektiven blir det 

teoretiskt möjligt att förstå processer på flera sätt och jag har lyft några av de 

begrepp som kommit att få förändrad betydelse under forskningsprocessen 

beroende av den teoretiska och ontologiska förskjutningen. Samtidigt, med 
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inspiration av diffraktiv läsning, finns lite av det ”gamla” kvar, precis som 

Palmer (2010) beskriver. 

Metoddiskussion 

Fritidshemmets matematik i relation till policydokument 

Strax innan det här avhandlingsarbetet startade, lanserades den fjärde delen i 

läroplanen (Skolverket, 2019) riktad till fritidshemmet. I genomförda 

intervjuer beskrivs att diskussioner fördes och att konferenser hölls i samband 

med lanseringen 2016, men inte i den utsträckning som de lärare och 

pedagoger som deltagit i studien skulle ha önskat. Detta förhållande går i linje 

med Boström och Bergs studie (2018) som visar att aktiv bearbetning av 

fritidshemmets del i läroplanen inte prioriterats. Även om Skolverket 

tillhandahåller material i olika format, såsom webbutbildningar och 

diskussionsunderlag riktade till fritidshemmet vilka kan stötta 

enactmentprocesser, är dock matematikdidaktik begränsat inom dessa. Utifrån 

begränsad tillgång på underlag samt närhet mellan lanserade policydokument 

och dataproduktion, kan resultaten om fritidshemmets matematik tyda på att 

det är praktiken som påverkar policyprocesser. Detta antagande stämmer 

överens med tidigare studie gällande läroplansbearbetning även om 

matematik inte specificerats där (Boström & Berg, 2018).  

Det finns inga empiriska bevis, beskriver Lager (2018), att praktiken 

förändras i takt med att policydokument förändras. I linje med det Lager 

(2018) uttrycker om policyprocesser vill jag lyfta att det i resultatet inte tydligt 

framkom att fritidshemmets relation till matematik har förändrats. Snarare 

beskrivs den pedagogiska leken Saras café som en aktivitet som haft en 

betydande roll under många år på fritidshemsenheten Solen. 

Undervisningssituationer med programmeringsrelaterade aktiviteter hade 

sannolikt sett annorlunda ut om studien producerats långt före 2016, vilket 

skulle kunna förknippas med teknikutveckling. Matematikrelaterade spel 

beskrivs vara vedertagna aktiviteter i såväl studien som i tidigare forskning 

(Haglund & Peterson, 2018; Harvard Maare, 2015). Med Ball m.fl. (2012) sätt 
att förhålla sig till enactmentprocesser följer inte bara praktiken det som 

explicit uttrycks i policydokument. Det handlar istället om att praktiken är 

medskapare av policydokument genom pågående involvering, reflektion och 

handlande. Detta skulle kunna gälla för fritidshemmets matematik. 

Avhandlingen visar att personal i fritidshemmet strävar efter helhet och balans 

i undervisning mellan förmågor, kunskaper, lek, fritt val, rörelse, delaktighet, 

skapande och erbjudanden, vilket överensstämmer med tidigare forskning (jfr. 

Ackesjö & Haglund, 2021; Lager, 2018).  

Fritidshemmets del fyra i läroplanen innefattar centralt innehåll med fyra 

delområden. I delområdet natur och samhälle uttrycks matematik. Denna 
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indelning kan ses som en antydan till ämnesindelning och därmed ett 

närmande mot skolan, i riktning mot skolifiering. Samtidigt lyfts det i både 

läroplan (Skolverket, 2019) och kommentarmaterial (Skolverket, 2016) att 

fritidshemmet ska ha en helhetssyn på eleven samt möjliggöra för eleven att 

möta ”olika slags aktiviteter som kan vara betydelsefulla för elevernas fritid 

men också för deras fortsatta liv” (Skolverket, 2016, s. 7).  

Initialt upptog problematiseringar runt begreppet skolifiering del av mitt 

forskningsintresse för att sedan lämna plats åt det som händer och sker i 

praktiken. Det blev tydligt under forskningsprocessen att såväl praktik som 

det fritidshemspedagogiska forskningsfältet distanserar sig från det som 

skolifiering står för (jfr. Haglund, 2016; Lager, 2015). Diskussioner om 

skolifiering är pågående. Dock känner jag nu inte samma oro för att 

skolmatematiken kommer att få fäste i fritidshemmet. Genom 

avhandlingsarbetet framträder en matematik som kan samskapas i harmoni 

med fritidshemmets materiellt-diskursiva praktik och som omfamnar 

”välmående och social utveckling, frivillighet, lek och vila”(Ackesjö & 

Haglund, 2021, s. 70). Framledes kommer jag inte lämna de diskussioner som 

pågår om skolifiering i såväl praktik som inom de fritidshemspedagogiska 

samt matematikdidaktiska forskningsfälten. Avhandlingen är ett bidrag i de 

diskussionerna genom att avhandlingen undersöker vad matematik kan bli och 

innebära när den inte är traditionell skolmatematik. Resultaten synliggör 

fritidshemmets matematik på ett sätt som kan beskrivas som anpassad för 

fritidshemmets educare, utbildnings-omsorg. En matematik som kan 

komplettera skolans matematikundervisning och samtidigt överensstämma 

med praktikens och det fritidshemspedagogiska forskningsfältets relation till 

begreppet komplettera (Klerfelt & Ljusberg, 2019). 

Matematikern säger, ”Det här är ju inte matte…” 

Beslutet att utgå från Bishops (1988, 1991a, 1991b) kulturhistoriska 

perspektiv i studien togs tidigt. Redan vid observationerna, vid de tillfällen jag 

valde att ta fram surfplattan för filmning tog jag ställning för Bishops sätt att 

studera matematiska aktiviteter i praktik. Valet att utgå från dessa aktiviteter 

är flera, dels att de använts i tidigare studier (Helenius m.fl., 2014, 2016; M. 

Johansson, 2015) dels att aktiviteterna uppfattades som verksamma i de 

initiala registreringarna. Det kan förefalla som att själva matematiken 

framträder, diskuteras och undersöks på ett ytligt plan när det dessa aktiviteter 

framhålls. Att utgå från Bishops (1988, 1991a, 1991b) matematiska aktiviteter 

i forskningsstudier innebär att matematik ses som så mycket mer än ”matte” 

och traditionell skolmatematik. Som exempel kan nämnas Jablonka m.fl. 

(2013) som beskriver att matematikdidaktisk forskning kan handla om 

matematik långt utanför klassrummet och de sociala, ekonomiska och 

politiska konsekvenser som dessa matematiska sammanhang innebär. De Ron 

nämner att ”Hur vi ser på vad det innebär att lära sig och behärska ett ämne 

hänger ihop med vår syn på ämnet” (2017, s. 45). Synen på matematik skiljer 
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sig åt i olika forskningsstudiers kontexter och sammanhang, det gör också det 

syfte matematiken har i dessa. 

Den här avhandlingen utgår från en sociopolitisk plattform som refererar 

till problematiseringar om social orättvisa, tillgång till matematik och 

maktperspektiv (Valero, 2004). Den matematik som möjliggörs i 

fritidshemmet handlar om tillgång på matematiska möten och erbjudanden. 

Med Jablonkas m.fl. (2013) breda beskrivning av matematikdidaktisk 

forskning innebär det att fritidshemmets matematik kan relateras till en form 

av matematiskt engagemang som sker som lokala gemenskaper utanför 

klassrummet. Fritidshemmet erbjuder en annan slags matematik, vilken är 

värdefull, eftersom den möjliggör för andra matematiska relationer och idéer 

att framträda. Fritidshemmets matematik handlar således inte bara om att 

komplettera skolan. De matematiska intra-aktioner som möjliggörs med 

fritidshemmets materiellt-diskursiva praktik är unika i sig. I dessa möten kan 

barnet uppleva en känsla av att duga och bli matematisk (Palmer, 2016, 2020). 

Därför har diskussionen med utgångspunkt i Bishops (1988, 1991a, 1991b) 

matematiska aktiviteter möjliggjort för mig att undersöka vad matematik kan 

innebära i fritidshemmets praktik. Avhandlingens sociopolitiska bidrag är att 

matematiska möjligheter synliggörs, att matematiska relationer och idéer 

framträder i andra miljöer än de som traditionellt tillhör matematiska 

sammanhang inom utbildningssystemet. Den matematik som upplevs som 

naturlig och i harmoni med fritidshemmets educare, utbildnings-omsorg 

värderas. 

Utifrån mitt intresse att undersöka fenomenet matematik i fritidshemmet, 

handlar diskussionen om att synliggöra sätt att se på matematik som inte är 

skolmatematik. Avhandlingen har riktat blicken bort från den matematik som 

behandlas i matematikböcker, till en matematik som innebär andra möten, 

göranden, värderingar och aktiviteter. Mina metodologiska val har varit 

avgörande för vad som var möjligt att framställa.  

Resultatdiskussion 

Vara och bli matematisk i möten 

Inledningsvis skrev jag om den lilla Flickan, hon som inte kunde läsa… det 

har ju avhandlingen inte alls handlat om. Tydligt är dock, att samma syn på 

eleven i behov av att bli matematiskt kunnig framträder i studien med hjälp av 

positioneringsperspektivet, är och blir matematisk (Lembrér & Meaney, 

2015). Genom att bli positionerad som att vara, är eller i behov av att bli 

matematiskt kunnig skapas olika möjligheter för barn. Jag som elev, kände att 

jag inte var läsare, där och då. Jag positionerades inte heller som att jag var 

(är) läsare, utan jag var i behov av att bli en läsare. Emellertid kom 

läsförmågan att uppstå i samskapandet med boken, bokstäverna, lugnet och 
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Extrafrökens penna som rörde sig i takt med att bokstäverna ljudades. I likhet 

med det Palmer (2020, s. 115) skriver är vi inte ”på ett visst sätt, i stelnad 

form, utan vi blir i samspel med andra människor, ting och miljöer”.  

Under forskningsprocessen har det blivit tydligt att jag har använt 

begreppen är och bli matematisk, matematiskt kompetent på olika sätt. I början 

av forskningsprocessen inspirerades jag av det humancentrerade 

positioneringsperspektivet är och bli matematisk kompetent (Lembrér & 

Meaney, 2015). I de fall då barnet positioneras som att hen är matematisk, 

inkluderas barnet i matematiska möten och förväntas kunna ”lösa” den 

matematik som uppstår. Medan i de fall då barnet positioneras som i behov av 

att bli matematiskt kompetent, positioneras barnet som att hen kan bli 

matematisk efter utbildning.  

Senare i forskningsprocessen, med den icke hierarkiska och relationella 

teoribildningen som utgångspunkt, handlar bli, snarare om att ”bli till” i olika 

materiellt-diskursiva intra-aktioner. Det vill säga, ett förhållningssätt som 

handlar om att allt är möjligt. Förhållningssättet relaterar till det sätt som 

Palmer (2020, s. 115) beskriver genom ”Vi blir till på olika sätt i olika 

sammanhang”. Med detta senare sätt att tänka, kan fritidshemmets materiellt-

diskursiva praktik bli den agent som barnet samhandlar med och på så vis blir 
matematisk. Detta kan i sin tur öppna möjligheter för barn att vilja och våga 

samskapa med matematiska sammanhang, såsom att spela spel, bygga, 

konstruera och skapa, designa och utforma.  

Egentligen, skiljer inte de två sätten att se på är/blir matematisk markant åt. 

Lembrér och Meaney (2015) talar om är/blir i termer av positionering, medan 

Palmer (2020), ur ett posthumanistiskt perspektiv, relaterar begreppet bli som 

att  ”bli till” i möte med materieliteter. När jag har använt de båda sätten i 

forskningsprocessen har jag brukat dem i relation till barnets möjlighet att 

uppfatta sig själv som kompetent, kunnig och ”att duga” samt att bli 

matematisk med materialiteter i möten. De båda sätten att förhålla sig till 

är/bli matematisk handlar i den här avhandlingen om tilltro till barnet och 

tilltro till sig själv som matematisk. 

Skapa matematik 

Landskapet med de fyra matematiska enactmentinriktningarna utgör varianter 

av fritidshemmets matematiska möjligheter, med olika funktioner, 

positioneringar och tolkningar. De två informella inriktningarna kan ses som 

mest anpassade för fritidshemmets undervisning, utifrån att informella 

sammanhang är de tydligast definierade inriktningarna av fritidshemmets 

verksamhet (jfr. Boström & Berg, 2018; Elvstrand & Lago, 2019; I. Johansson 

& Ljusberg, 2004). De informella enactmentinriktningarna utgår från barnens 

intresse, är friare till sin natur och möjliggör för barn att känna tilltro till sin 

matematiska förmåga.  

De två mer formella enactmentinriktningarna kan stötta barnet till 

matematiskt engagemang och till att bli matematiskt kompetent. I de mer 
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formella varianterna, halvformell och helformell, hade skolan en större 

inverkan. I tidigare matematikdidaktiska studier synliggörs att anledningen till 

att den informella matematiken lyfts i pedagogisk verksamhet ofta handlar om 

att den även kan leda till att det formella matematiklärandet utvecklas (jfr. 

Clements & Sarama, 2014; Ramani & Siegler, 2015). Konceptualiseringen av 

de matematiska enactmentinriktningarna i landskapet avser främst att verka 

som underlag för matematikdidaktiska diskussioner i praktik och forskning, 

inte som en väg från informellt till formellt lärande. Begreppsliggörandet av 

de matematiska enactmentprocesserna kan innebära matematiska möten i teori 

och praktik.  

Att intressera sig för matematik i fritidshemmets praktik och det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet kan verka provocerande. Några kan 

anse att man inte bör dela upp fritidshemmets verksamhet och undervisning i 

ämnen. Medan andra kan uttrycka åsikter i ton med att den variant av 

matematik som skapas och blir till i fritidshemmet är för grund och inte 

matematik på ”riktigt”. Emellertid lutar sig studien här mot bland annat 

Jablonkas m.fl. (2013) breda beskrivning av matematikdidaktik.  

Studiens resultat synliggör att matematik skapas i fritidshemmets praktik, 

en matematik som värdesätter en bred matematisk ingång, som inkluderar ett 

”här och nu” perspektiv, matematiska relationer som uppstår i möten och 

inkluderar specifika inommatematiska värderingar. I de fall då matematik 

uppstår, kan även andra materialiteter bli agentiska med den materiellt-

diskursiva praktiken. Här skapas relationer som överskrider olika 

kunskapsområden, vilka kanske inte alls har med matematik att göra, men dess 

effekter kan komma att få betydelse för matematiska idéer, precis som i det 

”vanliga” livet. En lärare i fritidshem uttryckte det så här ”på fritidshemmet 

är allt matte utom Husse”. Matematik blir således en del i en samhandlande 

process. 

Studien visar att fritidshemmets matematiska aktiviteter kan beskrivas 

som; kreativitet, beskriva relationer och adressera problem. De 

inommatematiska värderingarna; rimlighet, kritiskt förhållningssätt och 

förbinda samhörighet utgör de implicita värderingar som kan bli till i 

samhandling med fritidshemmets materiellt-diskursiva praktik. Dessa kan bli 

till i informella och formella miljöer samt i matematiska händelser, 

matematik-a. Framförallt handlar matematik i fritidshemmet om ett 

förhållningssätt till matematik som värdesätter att ”vara i” och umgås i 

matematiska situationer och händelser, utan prestation och krav. Att få vara 

tillsammans med och bli en del av matematiken, en känsla av att duga och 

våga i matematiska sammanhang, nu och i framtiden. Haraway (2016, min 

kursivering) skriver ”staying with the trouble” och Palmer (2016, s. 295, mina 

kursiveringar) uttrycker ”thinking with the children” samt ”living with the 

problem”. Matematik-a handlar om att umgås med matematiken. 

Resultatet att matematik-a, sättet att se på matematik som en särskild sorts 

händelse, handlar om matematiska relationer och idéer som blir till på olika 

sätt i materiellt-diskursiva intra-aktioner. Matematik-a handlar om att lek-a, 
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upptäcka, vara tillsammans och bli matematisk med materialiteter. Här 

fokuseras inte på krav och inte på elevens specifika matematiklärande. Barn 

kan, på olika sätt, komma att utvecklas matematiskt genom att matematik-a 

men det är inte det centrala. Begreppet matematik-a är frambringat genom 

samläsningen av olika material, i vilken forskning om att matematisera är del. 

Begreppet matematisera relaterar emellertid till mänskligt engagemang och 

specifikt lärande (Freudenthal, 1972, 2002; Gravemeijer & Terwel, 2000).  

Att matematik-a kan möjliggöra för barn att bli matematiska med material 

och miljöer. Det kan således komma att få betydelse hur material är placerat, 

tillgängligt i rummet och närområdet för hur material kan komma att 

matematik-a med barnet och vice versa. 

Upptäcka matematik 

Det kan upplevas som en utmaning att ”upptäcka” de matematiska aktiviteter 

som pågår i olika händelser och situationer i fritidshemmet. Frågan är 

huruvida det är av vikt att fånga upp dessa aktiviteter och intra-aktioner? 

Resultatet pekar på att det beror på vilket perspektiv som antas: elevens och 

barnets, lärarens och pedagogens eller den styrande policyns.  

I tidigare studier beskrivs att barn och vuxna inte relaterar till matematiska 

aktiviteter på samma sätt. Medan barnet önskar befinna sig i själva aktiviteten, 

vill läraren att barnet ska samspela med hjälp av matematiska begrepp (M. 

Johansson, 2015). Ur barnets perspektiv kan matematiska händelser, 

matematik-a relatera till en vilja att ”bara” umgås och att spela med spelet.  

Som personal kan det verka frestande att poängtera att det är matematiska 

situationer och händelser som pågår, vilket kan få effekten att den 

matematiska intra-aktionen avslutas. Barnen kan komma att visa 

avståndstagande för fortsatt matematisk intra-aktion. För personal i 

fritidshemmet kan upptäckt av matematik-a som händelse främst handla om 

att omfamna barnens intressen och att umgås med händelsen. Hur man som 

personal kan förhålla sig till fritidshemmets matematik och matematik-a som 

händelse blir således subtilt.  

Ur ett policyperspektiv handlar exempelvis matematik-a, om att värna 

matematik ur ett annat perspektiv än det som går att ”mäta” och bedöma i 

matriser och kalkyler. Här handlar det därför om att belysa de mer ”mjuka 

värdena” som möten med matematik kan stå för. Kvalitetsredovisningar och 

kommunikationer kan inkludera barns matematiska möjligheter och tilltro till 

sig själv. Hur detta kan gå till, varierar utifrån den diskursiva praktiken och de 

materialiteter som ingår.  

Resultaten samläses  

Resultaten synliggör matematik i fritidshemmet ur ett övergripande, 

verksamhetsnära samt relationellt och praktiknära perspektiv. När 

avhandlingens resultat samläses, med begrepp relaterat till landskapet med 
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enactmentinriktningarna, fritidshemmets matematiska aktiviteter och 

värderingar samt matematik-a framträder mönster och förenlighet. De olika 

komponenterna bli kompatibla på så sätt att de är del av samma process. Inte 

enbart del av samma forskningsprocess, utan också del i samma process i 

praktiken. 

I samhandlande processer, när barn matematik-ar kan fritidshemmets 

matematiska aktiviteter och värderingar bli agentiska. De matematiska 

värderingarna samhandlar med den materiellt-diskursiva praktiken och 

möjliggör för andra matematiska relationer att bli till när barn matematik-ar. 

Som exempel kan nämnas att när barn bygger med klossar kan de matematiska 

värderingarna, rimlighet, kritiskt förhållningssätt och samhörighet komma att 

ge kraft åt den materiellt-diskursiva intra-aktionen på andra sätt än de skulle 

gjort i andra praktiker. På så sätt blir fritidshemmets matematiska värderingar 

en del av den materiellt-diskursiva praktik som kan bli till. I leken, 

förflyttningarna och ljudet av klossar blir fritidshemmets matematiska 

aktiviteter till. De matematiska aktiviteterna matematik-ar med barnet. 

Kreativitet, beskrivningar av relationer och problemformuleringar blir till på 

olika sätt, materiellt, kroppsligt och språkligt som en del av den samhandlande 

processen.  

Matematik-a kan uppstå i samverkan med någon av enactment-

inriktningarna som beskrivs i landskapet, när det leks, skapas och byggs i 

informella sammanhang. Dock antas möten med den helformella 

enactmetinriktningen inte vara kompatibel med begreppet matematik-a, på så 

sätt att de inte delar samma ontologiska och epistemologiska utkikspunkt. 

Varande och blivande ses som ett, när barn matematik-ar och det handlar inte 

om ett specifikt lärande eller målrelaterad kunskapsutveckling.  

Varför alla dessa möten? 

Efter varje avsnitt har du bjudits in till möten, möten att minnas, festliga möten 

och samskapande möten, för att nämna några. Även avhandlingens titel 

inkluderar begreppet möten, Fritidshemmets matematik: Möten som räknas.  

Begreppet möten har en avgörande betydelse genom hela 

forskningsprocessen, möten med teori, metodologi och praktik. Under min 

doktorandtid har jag också ingått i fysiska möten, digitala möten och möten 

med text och artikelskrivande. Dessa möten har alla varit betydelsefulla, 

glädjefyllda och produktiva för forskningsprocessen. Men jag ska inte säga att 

det enbart har varit smärtfria möten. Jag har stannat i mötena, vissa av dem 

har pågått i över ett år. När jag har skrivit och skrivit om, problematiserat och 

raderat den text som till slut, efter tårar och svett, blivit en färdig artikel. Vissa 

möten har inte omedelbart fått betydelse, men som i slutändan ändå bidragit 

med något.  

Emellertid kan ordet möte sammankopplas med något negativt, ”jag hinner 

ingenting, det är bara massa möten”. Visst, möten tar tid och kraft, men, om 
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vi låter möten ta tid, om vi ser vad möten kan göra och gör, om vi vågar ta 

steget att mötas kan något nytt bli till.  

Genom steget att börja och gå igenom en forskarutbildning har jag i likhet 

med Haraway (2016) been ”staying with the trouble”, stannat med ”trubblet”. 

Jag har undersökt fenomenet matematik i fritidshemmet. Att i relation till det, 

använda begreppet möte, refererar till något viktigt, att det är i möten något 

kan ske och utvecklas, bli till och stärkas. Barn som möter och samhandlar 

med materialiteter kan bli matematiska. När matematik, praktik och policy 

möts händer något och när det fritidshemspedagogiska forskningsfältet och 

det matematikdidaktiska möts, kan nya sätt att se på matematik bli till.  

Citatet av Hans Rosling ”Det till synes omöjliga är möjligt” inleder detta 

kapitel. För mig betyder det, att det finns betydelsefulla möten för allt och alla. 

De begrepp och formuleringar som studien resulterat i skapar ett 

diskussionsunderlag. Tillsammans kan vi skapa nya matematiska möten. ”Det 

tillsynes omöjliga är möjligt.” 
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Bidrag och implikationer 

Tant Berg blev glad två gånger. ”Först blev hon glad när vi kom, och sen blev 

hon glad när vi gick.” 

Jonas i Barnen på Bråkmakargatan 

 
Avhandlingen bidrar övergripande med forskning inom ett område som är 

begränsat studerat, matematikdidaktik och fritidshemmet i kombination.  

Avhandlingens metodologiska bidrag handlar om min hybrida roll som 

forskande lärare. Empiri skapades med såväl känd som okänd praktik, i 

samverkan med olika professioner och verksamheter. Mina dubbla positioner 

som forskande lärare har inneburit etiskt ansvar från dag ett. Dessutom har jag 

studerat en miljö som för mig till viss del är känd. Jag kommer från ett utifrån 

perspektiv med ett specifikt intresse för matematikdidaktik. Jag tillhör alltså 

inte fritidshemmets ”community”. Detta kan ha medverkat till att jag har ramat 

in sådant som andra tar förgivet såväl som att jag identifierat relevanta 

pusselbitar. Ett metodologisk bidrag är således sättet att förhålla mig till 

utbildningsmiljöer i relation till forskningsintresset ur ett akademiskt 

perspektiv.  

Mitt teoretiska bidrag återfinns i den teoriförskjutning som 

forskningsprocessen inneburit. Att först, från ett övergripande 

policyperspektiv studera policyprocesser tillsammans med det 

humancentrerade kulturhistoriska perspektivet. För att senare undersöka 

materialitet i detalj med det posthumanistiska perspektivet, agentisk realism. 

Denna förskjutning kan uppfattas som utmanande. Den blev ändock görbar 

utifrån att det senare posthumanistiska perspektivet möjliggjorde för mig att 

samhandla med den tidigare forskningsprocessen. Mina agentiska snitt och 

mina erfarenheter kom att bli delar i den fortsatta samhandlande processen.  

Studiens matematikdidaktiska bidrag handlar främst om de 

matematikdidaktiska begrepp och förhållningssätt som studien har genererat. 

Även om mina intentioner inte har varit att hitta ”the best practice” kan de 

begrepp och formuleringar som kommit till uttryck i denna studie att fungera 

som underlag för matematikdidaktiska diskussioner i det 

fritidshemspedagogiska forskningsfältet. Resultatet kan även verka som 

underlag i diskussioner som förs inom de båda forskningsfälten, skola och 

fritidshem i samverkan samt på lärarutbildningarna.  

Bidraget som teori, metodologi och matematikdidaktik gemensamt skapar 

är ett onto-epistemologiskt förhållningssätt som omfamnar varande, blivande 

och samskapande.  
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Fortsatta möten 

Innan vi avslutar det här mötet vill jag framföra implikationer för fortsatt 

forskning. Avhandlingen har begreppsliggjort fritidshemmets matematik. 

Inriktningarna i landskapet, fritidshemmets matematiska aktiviteter och 

matematik-a erbjuder gemensamt en bild av vad fritidshemmets matematik 

kan vara.  

Trots att samarbete mellan grundskola och fritidshem inte har prioriterats i 

den här studien framträder att det finns vinster med att samarbete mellan 

professioner. Diskussioner som förs här i relation till samverkan mellan 

fritidshem och skola är grund. Implikationer med utgångspunkt i föreliggande 

studie handlar om att skola och fritidshem kan samverka runt 

matematikdidaktiska frågeställningar. Som exempel kan nämnas följande 

frågor: Vilka effekter kan samskapande processer få i relation till skola och 

fritidshem i samverkan gällande matematik? Hur förhåller sig etiska 

sensibiliteter till dessa samskapande processer när olika verksamheter 

inkluderas? Mer forskning om samverkan mellan skola och fritidshem 

gällande matematikdidaktik behövs.  

Andra implikationer rör det svenska fritidshemmets strukturer i relation till 

matematik sett ur ett internationellt perspektiv. Det internationella fältet 

extended education är ett växande forskningsfält (Stecher, 2019). Fler länder 

inom fältet uppfattar Sverige som ett föregångsland gällande 

utbildningsverksamhet efter skoldagen. Föreliggande studies resultat kan 

relateras till den internationella arenan. Forskningsfrågor rörande 

avhandlingens producerade begrepp, mathemat-ing kan vara intressanta att 

studera även i en internationell kontext. 

Det inledande citatet för den här avslutande delen är uttryckt av Jonas, Lotta 

på Bråkmakargatans bror, i boken Barnen på Bråkmakargatan utgiven 1958, 

författare Astrid Lindgren. I den här avhandlingen står citatet för att 

doktorandtiden har varit rolig samtidigt som det roliga bara har börjat.  
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Engelsk sammanfattning 

The phenomenon studied in this thesis is mathematics in school-age educare. 

School-age educare is integral to the Swedish education system and features 

in national education policy documents. Educare is available to children both 

before and after the compulsory school day as well as during school holidays. 

The aim of this thesis is to investigate how mathematics can be created in 

material-discursive intra-actions, events, and activities within the practice of 

school-age educare. Overall, the study is about researching and identifying 

possible meanings of mathematics in this educare practice. To support this 

aim, the following two research questions have been formulated: 

 

• How is mathematics formulated in school-age educare through 

enactment processes and what does this imply for students and staff? 

• What characterises school-age educare mathematics in relation to the 

material-discursive practices that can be created intra-actively? 

 

The role that school-age educare has come to play in Sweden cannot be traced 

through any one initiative nor as a linear historical development. During the 

1960s, the expansion of childcare options in Swedish society was linked to 

increasing numbers of mothers entering the labour market (Rohlin, 2001). 

School-age educare practice has developed over the years to become the 

educare of today, while professional education has also expanded, is now 

more structured, and since 1977, has achieved academic status. It is aimed at 

children between the ages of six and 12/13, and is offered for a monthly fee 

(Klerfelt & Haglund, 2014).  

In 2016, Swedish education policy documents were revised and a dedicated 

segment of the curriculum relating to mathematics for school-age educare was 

launched. Mathematics is expected to be a visible component of educare 

practice. Since then, mathematical aspects must be enacted in practices 

obligated to use “Mathematics as a tool for describing ordinary phenomena 

and solve ordinary problems” (Skolverket, 2019, s. 25).  

Pedagogically structured activities, conducted at the end of the regulated 

school day are internationally called extended education. These activities 

focus on academic as well as social and emotional development activities. 

There is a growing body of research on extended education (Stecher m.fl., 

2013; Stecher & Maschke, 2013), and an increased international focus on 
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activities that benefit not only academic achievement, but also sports and 

culture-related activities (Bae, 2019; Klerfelt m.fl., 2020; Stecher m.fl., 2013).  

Research in the field of mathematics education in combination with the 

Swedish extended education is strongly limited. Therefore, mathematics 

education research conducted in the context of preschool and research 

involving young children in school has inspired my research, for example, 

research involving mathematical activities, mathematizing and materiality. 

Together with previous research, this thesis aims to contribute with knowledge 

about the phenomenon of mathematics in school-age educare. 

Research in the field of mathematics education linked to Swedish extended 

education is especially limited. Mathematics education research conducted in 

the context of preschool and research involving young school children has 

therefore inspired my research, and in particular, research involving 

mathematical activities, mathematising, and materiality. Together with this 

previous research, this thesis aims to contribute with knowledge about the 

phenomenon of mathematics in school-age educare. 

In my thesis, this phenomenon has been investigated from different 

perspectives and at various levels. The research process began with a broad 

perspective, involving problematisations regarding the revision of the 2016 

policy document when mathematics explicitly entered school-age educare. 

From this overview, my interest became increasingly narrowed to 

materialities and bodily engagements in practice.  

Theoretical tools and aspects have been developed and refined during the 

research process and also elaborated in alignment with theoretical 

perspectives. Bishop’s (1988, 1991a, 1991b) notion of enculturation has been 

a consistent theme. The tool of enculturation embeds six mathematical 

activities and a set of values. The mathematical activities are locating, 

measuring, designing, playing, locating, and counting. These activities are 

universal and have been used as tools in research conducted in preschool and 

preschool-class (Helenius m.fl., 2016, 2018). While mathematical activities 

can be found in a range of diverse contexts and societies, the values vary 

according to culture and context (Bishop, 1991b).  

In the three first articles, the aspects of policy enactment theory (Ball m.fl., 

2012), the interpretive, material and discursive were elaborated on in 

alignment with enculturation. Moving away from ideas of “implementation”, 

policy enactment theory, including the three aspects, offers a way to study 

concrete actions through which the policy intentions of mathematics in the 

policy documents becomes alive in context. These articles take an interpretive 

approach, which means that a combination of empirical production and 

theoretical approaches is the basis for analysis and interpretation (Alvesson & 

Sköldberg, 2008). The studies presented in these three articles are based on a 

human-centred ontological and epistemological approach. 

Later, in the fourth and fifth articles, the phenomenon of mathematics in 

school-age educare was researched from a narrower perspective. In alignment 

with Barads (2007) agential realism, the theoretical lenses were used to study 
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mathematical relationships that “come into being” in the entanglement of 

materials. The theoretical and methodological perspectives in this research 

process imply a different approach to the perspective on which the first three 

articles are based—from a human-centred to an agential realistic perspective, 

which is a nonhuman and non-dualistic way of thinking. In Barads (2007), the 

relational and flat ontology focus shifts from a human centred perspective to 

focus on the entanglement of material intra-actions in which humans are not 

foregrounded.  

The data were primarily produced with children and adults in two school-

age educare centres, Månen and Solen. These are for children between the 

ages of nine and eleven, in a medium-sized municipality in Sweden. 

Interviews, observations, logbooks, and communications with staff involved 

in these two practices form the predominant chunk of the data. The data were 

also gathered at the Ariel educare centre, which targets children aged six to 

seven. In Ariel’s practice, four staff registered all mathematical activities over 

a period of two weeks. Interviews with three teachers in profession active 

outside these centres were also conducted. The research adhered to the 

Swedish Research Council’s (2017) ethical principles. Parents gave written 

consent while the children themselves also consented to participate in the 

study. The work of analyses is a process-oriented interplay where the 

theoretical framework and empirical production are aligned. The choice of 

analysis process has meant that the phenomenon has been studied from a 

general perspective while incorporating a more refined analysis of movements 

and materiality in entanglements. The consequence is that the results then 

make mathematics in the practice of school-age educare visible through 

diverse perspectives and orientations. 

The broad perspective reveals four enactment orientations regarding 

educare; fully-informal, semi-informal, semi-formal, and fully-formal. These 

orientations embrace perspectives of mathematical positioning, use of 

materials, and interpretations of policy documents in practice. The broader 

perspective also reveals school-age educare’s particular mathematical culture. 

School-age educare’s identifiable mathematical activities are: creativity, 

describing relationships, and addressing problems; values are visible in the 

practice as: plausibility, critical stance, and connectedness. The activities and 

values combined offer a way of conceptualising school-age educare 

mathematics as an approach that both complements and compensates for 

school mathematics. 

The result, within the agential realism perspective, is the conceptualisation 

of mathemat-ing, which is a special case of mathematical events. Mathemat-

ing embraces material doings, creations, and engagements in entanglements 

with materials. In mathemat-ing all materials, humans, or non-humans become 

agential in intra-actions. The writing around mathemat-ing is inspired by 

Barad’s (2007) writing and thinking about the concept of intra-action. Reading 

different kinds of data from an agential realism perspective, all relations and 

meetings become ethical, points of ethics emerge in every situation (Barad, 
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2007; Lenz Taguchi, 2012). This means that the events of mathemat-ing 

become ethical. In mathemat-ing, ethical sensibilities of engagement and 

rejection became agential in relationships.  

Overall, the dissertation contributes to research in an area that is especially 

limited in scope, namely, mathematics education in the context of Swedish 

extended education, and specifically, school-age educare. The concepts and 

formulations in this study can serve as a basis for further discussions and work 

in teacher education, in school-age educare centres and schools, and in future 

studies in extended education and mathematics education.  
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Bilagor 
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Intervjuguider 

 

 

Sammanställda intervjuguider personal Solen och Månen 

Berätta lite om forskningsprojektet/samverkan. 

Fördelar, nackdelar, oro, vad ledde det till/vad ledde det inte till? 

Vilka utvecklingsmöjligheter finns och varför? 

Hur uppfattar fritidspedagogen/läraren i fritidshem det förändrade 

uppdraget i läroplanen?  

Hur sker matematisk koppling mellan olika kontexter? 

Samverkande undervisning i matematik– vad det? 

Skolifiering i fritidshemmet – vad kan det innebära? 

 

Hur uppfattar du det som du ser, berätta. 

 

Intervjuguider gruppintervju Solen 

Resonera om matematikdidaktik i fritidshem och skola i åk 3/4 –  

Vad innebär det på denna skola? 

Hur kan samverkande undervisning fungera? 

 

Hur uppfattar ni det som ni ser, berätta? 

 

Intervjuguide rektor 

Hur uppfattar du som rektor det förändrade uppdraget i läroplanen?   

Berätta om din syn på: 

  Pedagogisk planering 

  Matrisarbete 

 

Skolifiering i fritidshemmet – vad kan det innebära? 

 

 

Intervjuguide elev 

Berätta om Saras café / Vår stad 

Berätta om något som var roligt, svårt, intressant 

Vad lär du dig där? 

 

Vad lär du dig i skolan och på fritids, berätta om det? 

Hur lär du dig? 

Likheter, skillnader? 

Lätt, svårt? 
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Utmaningar? 

Titta på de fyra bilderna, 

Vad tänker du? 

Känner du igen dig i dessa bilder? 

Var skulle du kunna möta de här sammanhangen? 

Skola/fritids, båda? Berätta 

 

Intervju ”referens” 

Hur tänker du om att fritidshemmet fått en egen del i läroplanen? 

Hur upplever du relation mellan fritidshem och matematik? 

Berätta lite om ditt uppdrag som lärare i fritidshem. 

 

Övrigt, samtliga intervjuguider 

Uppmuntra till fritt berättande och beskrivande.  

 

Mailintervju 

Varför (syfte) bestämde ni aktiviteten?  

Vilket/vilka ämnen omfattade studiestödet? Vilka årskurser? 

Hur ofta (i vilken omfattning?) 

 Hur tror du att eleverna upplevde aktiviteten?  

Vem bestämde vad som skulle bearbetas på studiestödet? 

 Kan du tänka dig att fortsätta med aktiviteten? Hur? Varför/varför 

inte? 
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Medgivandeblanketter 
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