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Abstract 
Jannok Nutti, Ylva (2010). Grouse steps towards front line knowledge in Sámi mathematics – 
Teachers’ perspective on transformations activities in Sámi preschool and Sámi school. Luleå University 
of Technology, Department of Education. 
 
Swedish text with a Sámi Abstract and an English summary. 
 
Keywords: Sámi school, Sámi teachers, school transformation, indigenous perspective, 
decolonisation, ethnomathematics, Sámi traditional knowledge, Sámi mathematics education, 
multicultural and intercultural education 
 
The aim of the present thesis is to describe, analyse and try to understand transformation of 
education in mathematics from a teacher perspective so that a Sámi perspective becomes the 
point of departure of the education. The thesis work was conducted as an action research 
project with focus on teachers’ perspective on transformation and implementation of 
transformation activities in mathematics. Theoretical points of departure were taken from 
Smith’s theory of indigenous perspectives, Banks’ theory for integration of multicultural and 
intercultural content in the teaching, and Bernstein’s recontextualisation theory. The study is 
located among the research areas of cultural context, education and mathematics didactics. The 
background of the thesis is Jannok Nutti’s licentiate thesis, where Sámi traditional knowledge 
was described and analysed on the basis of the ethnomathematician Bishop’s mathematical 
activities. The study also draws on Lipka’s previous research in Alaska, where the cooperation 
among elderly bearers of culture, teachers, mathematicians and researchers resulted in culture-
based maths lessons. The study was conducted in collaboration with teachers at Sámi schools 
within an action research project. The method for the action research was based on Nielsen’s 
and Aagard Nielsen’s critical utopian action research model. The study was divided into three 
parts, where the first part was based on talks with different groups of teachers about what the 
education in mathematics looks like today and what challenges the teachers experience 
concerning the Sámi perspective on education in mathematics. Part two focused on reflection 
talks with the teachers based on their performed transformation activities in mathematics from 
a Sámi perspective. In part three concluding talks were conducted with the teachers about 
their experienced challenges when performing transformation activities. The talks were 
analysed by means of a hermeneutic method. The result from the study showed that the 
teachers’ experiences of challenges were initially chiefly focused on external obstacles, e.g. lack 
of teaching materials, restricting policy documents and national tests. The activities were 
implemented through thematic work with elements of mathematics, through mathematical 
assignments where the content of the arithmetic problems dealt with Sámi cultural elements or 
through activities where the Sámi culture served as the basis for attempts to transform the 
learning of mathematics. The implementation implied a recontextualisation of Sámi culture for 
education in mathematics that made visible a distance between Sámi traditional knowledge and 
educational knowledge. Transformation activities therefore require reflection concerning the 
goal of recontextualisation. After performing the activities the teachers on the whole expressed 
the same challenges as before, but on the other hand their stories indicated an altered attitude 
to these challenges. External obstacles were described as internal to a higher degree. The 
teachers expressed an attitude and acted where they became agents of change for 
transformation. In the process was decolonisation made visible through their active efforts to 
try to focus on the Sámi traditional knowledge together with mathematics in preschool and 
school. 
 
 



   

  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



   

  
 

Abstrákta 
Jannok Nutti, Ylva (2010). Rievssatlávkkiiguin sámi njunušdihtui matematihkkas- 
Oahpaheddjiid perspektiiva rievdadusdoaimmain sámi ovdaskuvllas ja sámeskuvllas. Juleva 
teknihkalaš universitehta, Pedagogihka ja oahppan ásahus.  
 
Ruo a teaksta e gelaš oahkkáigeasuin. 
 
Ohcansánit: Sámeskuvla, sámi oahpaheaddjit, skuvlarievdadeapmi, álgoálbmotperspektiiva, 
dekolonisašuvnda, etnomatematihkka, sámi árbevirolaš diehttu ja máhttu, sámi matematihkka 
oahpahus, má ggaid kultuvrraid ja kultuvrraidgaskasaš oahppu.  
 
Ulbmil uožžovaš állosiin lea oahpaheaddjiperspektiivvas válddahit, analyseret ja geah alit 
ipmirdit rievdadeami matematihkka oahpahusas vai sámi perspektiiva šaddá vuolgindássi 
oahpahussii. álus a ahuvvui dego ákšuvdnadutkanprošeakta, ja oahpaheddjiid perspektiiva 
rievdadeapmái ja a ahuvvon rievdadusdoaimmat matematihkkas ledje guovddažis. 
Teorehtalaš vuolgindásit ledje Smitha teoriija álgoálbmotperspektiivas, Banka teoriija 
má ggaid kultuvrraid ja kultuvrraidgaskasaš sisdoallu oahpahusas, ja Bernstein 
rekonteakstaliserenteoriija. Guo ahallan lea kultuvrralaš oktavuohta, pedagogihkka ja 
matematihkka didaktihkka dutkanfáttaid gaskkas. Vuo un állosii leai Jannok Nutti 
lisensiáhta álus mas sámi árbevirolaš diehtu ja máhttu válddahuvvui ja analyserejuvvui 
etnomatematihkkara Bishopa matematihkalaš doaimmain. Guo ahallan maid válddii 
vásáhusaid Lipka ovdalaš dutkamušas Alaskas gos boarrásit árbe ehpiid, oahpaheddjiid, 
matematihkkariid ja dutkiid ovttasbargu válganii matematihkka diimmuide main lea 
kultuvrralaš vuo u. Guo ahallan a ahuvvui sámeskuvlla oahpaheddjiid ovttasbargguin 
ákšuvdnadutkanprošeavttas. Ákšuvdnadutkama vuohki vulggii Nielsena ja Aagaarda Nielsena 
kritihkalaš utohpalaš ákšuvdnadutkanmodeallas. Guo ahallan juhkkojuvvui golmma oassái ja 
vuosttas oasi vuo u leai ságastallan iešgu etlágan oahpaheaddjijoavkkuiguin otná 
matematihkkaoahpahusa hámi birra ja makkár hástalusat oahpaheaddjit vásihit sámi 
perspektiivas matematihkka oahpahusas. Nuppát oasis ledje reflekšuvdnaságastallamat 
oahpaheddjiiguin guovddážis. Ságastallamat gie ahalle a ahuvvon rievdadusdoaimmaid 
matematihkas sámi perspektiivvain. Goalmmát oasis a ahuvvojedje loahpahan ságastallamat 
oahpaheddjiiguin. Ságastallamat guske makkár hástalusaid oahpaheaddjit vásihedje 
rievdadusdoaimmaid a aheamis. Ságastallamat analyserejuvvo hermeneutalaš vugiin. 
Boa us dutkamis ájehii ahte oahpaheaddjit álggos vásihedje hástalusaid nugo olgguldas 
hehttehusat, earet eará oahpuneavvuvátni, gáržžideaddji stivradokumeanttat ja riikkalaš 
geah aleamit. Oahpaheaddjit vásihedje ahte dát hehttejedje sin vejolašvuo aid bargat sámi 
perspektiivvain matematihkas. Doaimmat a ahuvvo temábargguiguin main leai matematihka 
oassin, ja matematihkkabihtáiguin mas rehkenastinbihtáid sisdoallu gie ahalle sámi 
kultuvrralaš áššiid dahje doaimmaid main leai sámi kultuvra vuo un geah alan dihte 
rievdadit oahpaheami matematihkas. a aheapmi mearkkašii ahte sámi kultuvrra 
rekonteakstaliserejuvvui matematihkkaoahpahussii mii buvttii gaska oidnosii sámi árbevirolaš 
die u ja máhtu ja skuvlamáhtu gaskkas. Rievdadusdoaimmain gáibiduvvo reflekšuvdna 
gávdnan dihte mii lea ulbmil rekonteakstaliseremis. a ahuvvon doaimmaid ma á 
oahpaheaddjit lohke ahte sis ledje seammá hástalusat dego ovdal, muhto sin muitalusat 
ájehedje ahte sin oainnut dáid hástalusaid birra ledje rievdan. Olgguldas hehttejumit 

buktojuvvo ovdán eanet dego siskkildas hehttejumit. Oahpaheaddjit bukte ovdán oainnuid ja 
láhttejedje dego rievdadusageanttat. Sii almmustahtte dekoloniserejumi sin aktiivvalaš 
barggu bokte lokten dihte sámi die u ja máhtu ja o asit hámuhit sámi árbevirolaš die u ja 
máhtu skuvlamatematihkain. 
 



   

  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



   

  
 

Abstrakt 
Jannok Nutti, Ylva (2010). Ripsteg mot samisk spetskunskap i matematik- Lärares perspektiv på 
transformeringsaktiviteter i samisk förskola och sameskola.  Luleå tekniska universitet, Institutionen 
för pedagogik och lärande 
 
Svensk text med samiskt abstrakt och engelsk sammanfattning. 
 
Nyckelord: Sameskola, samiska lärare, skoltransformation, urfolksperspektiv, dekolonisation, 
etnomatematik, samisk traditionell kunskap, samisk matematikutbildning, multikulturell och 
interkulturell utbildning. 
 
Syftet med föreliggande avhandling är att utifrån lärarperspektiv beskriva, analysera och försöka 
förstå transformering av utbildning i matematik så att ett samiskt perspektiv blir utgångspunkt 
för utbildningen. Avhandlingen genomfördes såsom ett aktionsforskningsprojekt med fokus på 
lärares perspektiv avseende transformering och genomförande av transformeringsaktiviteter i 
matematik. Teoretiska utgångspunkter togs utifrån Smiths teori om urfolksperspektiv, Banks 
teori för integrering av multikulturellt och interkulturellt innehåll i undervisningen, samt 
Bernsteins rekontextualiseringsteori. Studien befinner sig mellan forskningsområdena kulturell 
kontext, pedagogik och matematikdidaktik. Utgångspunkt till avhandlingen var 
licentiatavhandling av Jannok Nutti där samisk traditionell kunskap beskrevs och analyserades 
utifrån etnomatematikern Bishops matematiska aktiviteter. Vidare tog studien erfarenheter 
utifrån Lipkas tidigare forskning i Alaska där samarbetet mellan äldre kulturbärare, lärare, 
matematiker och forskare resulterade i kulturellt baserade matematiklektioner. Studien 
genomfördes i samarbete med lärare i sameskola inom ett aktionsforskningsprojekt. Metoden 
för aktionsforskningen utgick ifrån Nielsens och Aagaard Nielsens kritiska utopiska 
aktionsforskningsmodell.  Studien delades upp i tre delar där första delen byggde på samtal med 
olika lärargrupper om hur utbildningen i matematik ser ut i dagsläget och vilka utmaningar 
lärarna upplever avseende samiskt perspektiv för utbildningen i matematik. Del två fokuserade 
på reflektionssamtal med lärarna utifrån deras genomförda transformeringsaktiviteter i 
matematik utifrån ett samiskt perspektiv. I del tre genomfördes avslutande samtal med lärarna 
om deras upplevda utmaningar vid genomförandet av transformeringsaktiviteter. Samtalen 
analyserades med hjälp av hermeneutisk metod. Resultatet från studien visade att lärarnas 
upplevelser av utmaningar inledningsvis främst var fokuserade på externa hinder bland annat 
läromedelsbrist, begränsande styrdokument och nationella prov. Dessa upplevde lärarna 
hindrade deras möjligheter att arbeta utifrån ett samiskt perspektiv i matematik. Aktiviteterna 
genomfördes genom teman med inslag av matematik, genom matematikuppgifter där 
innehållet för räkneuppgifterna behandlade samiska kulturella element eller genom aktiviteter 
där den samiska kulturen låg till grund för försök att transformera lärandet i matematik. 
Genomförandet innebar en rekontextualisering av samisk kultur för utbildning i matematik 
som synliggjorde en distans mellan samiska traditionella kunskaper och skolkunskap. Vid 
transformeringsaktiviteter krävs därför reflektion avseende målet för rekontextualisering. Efter 
genomförandet av aktiviteter uttryckte lärare i stora drag samma utmaningar som tidigare, men 
däremot framkom i deras berättelser ett förändrat förhållningssätt inför dessa utmaningar. 
Externa hinder uttrycktes i högre grad såsom interna. Lärarna uttryckte ett förhållningssätt som 
visade på att de agerade som förändringsagenter för transformering. I processen synliggjordes 
dekolonisation genom att samisk traditionell kunskap tillsammans med matematik 
omformulerades till aktiviteter i förskola och skola. 
 
 



 



   

  
 

Förord
Ett minne sammankopplat med matematikundervisningen är att som barn så ledde läxorna i 
matematik till ständiga bråk mellan min pappa och mig, eller i alla fall när jag var tvungen att 
fråga om hjälp med läxorna. Det berodde på att han inte bara kunde säga exakt hur jag skulle 
göra eller svara mig om jag hade räknat talet rätt, utan istället tvingades jag att fundera ut själv 
vad som kunde vara en rimlig lösning eller rimligt svar. Rimligt, det brydde jag väl mig inte om, 
jag ville bara göra rätt och få rätt svar! Pappa gav mig inte omedelbart en färdig lösning på mina 
räkneproblem och jag tvingades ständigt att tänka kritiskt. Tack pappa John Harald, du är än 
idag min allra främsta förebild jag kan ännu se dig arbeta ute backen i Harrå! 

Därefter vill jag tacka Elin Påve. Tusen tack Elin för ditt engagemang!  
Nästa tack går till alla de engagerade lärarna som på något sätt var med i studien! Alla samtal 

och möten har inte bara gett mig underlag till en avhandling, utan det gav mig så otroligt 
mycket mer, tack för allt! Därefter vill jag tacka alla barnen som deltog i aktiviteterna i skolan, ni 
var så entusiastiska och positiva varje gång jag besökte er i skolan, tusen tack!  

Till professor Jerry Lipka, Evelyn Yanez och Dora Andrew-Ihrke, tack för att jag fick 
besöka er och att ni kom och stöttade oss i vårt arbete, thank you! Till Kay Owens, tack för ditt 
besök och att jag fick besöka er i Dubbo, Australien, thank you! Tack till alla föreläsare som kom 
och föreläste vid seminarierna! Tack till etnomatematiker som jag kommit i kontakt med, 
särskilt inspirerade kändes det att möta professor Bill Barton och professor Ubiratan 
D’Ambrosio!  

Tack till mina handledare docent Vappu Sunnari, docent Gunilla Johansson, professor Eva 
Jablonka och filosofie doktor Anna Öqvist! Tack för all hjälp och alla kritiska frågor! Ett särskilt 
tack till Anna Öqvist, för din hjälp i slutskedet av min avhandling! Ett stort tack till er alla! Till 
mina andra handledare under min forskarutbildning, professor Lars-Erik Persson och förste 
amanuensis Asta M. Balto, ett stort tack till er båda! Tack för goda råd och uppmuntran! Till 
alla mina handledare, ni har på olika sätt stöttat mig och uppmuntrat mig genom hela mitt 
arbete, tack för det! Ni har verkligen hjälpt mig att utvecklas som forskare och hjälpt mig att 
utveckla min avhandling.  

Till prefekt Anders Söderlund, tack för ditt stöd! Till de tidigare prefekterna Lena 
Lundberg Vesterlund och Inger Karlefors, tack för att jag antogs till forskarutbildning och tack 
för ert stöd! Även tack till Inger som läste igenom mitt manus och kom med goda råd och 
frågeställningar, tack för den hjälpen! Tack till Sametingets kulturråd som beviljade mig medel, 
som möjliggjorde min forskarutbildning! Ett stort tack till att vi fick medel och kunde 
genomföra de två EU Interregionala projekten; Pedagogisk utveckling av matematik i Sameskolan 
och Samiskt språk och kultur i förskola och skola!  

Tack till alla på institutionen för pedagogik och lärande vid Luleå tekniska universitet! Ett 
särskilt tack till Marja-Liisa Lejon, som tillsammans med Gunilla och mig deltagit i Tickle, ett 
projekt om interkulturell lärarutbildning, där vi samtalat och diskuterat vid olika 
sammankomsterna runt om i Europa. Tack till Kristina Strandberg för all praktisk hjälp med 
projekten! Tack till personalen på Universitetsbiblioteket vid Luleå tekniska universitet för all 
hjälp med att finna böcker och artiklar! Tack till Universitetstryckeriet! Tack till professor 
emeritus Gunnar Persson för språkgranskning och översättning till engelska! 

Tack till Sámi allaskuvla för seminarier, konferenser och kurser! Ett särskilt tack till 
professor Vuokko Hirvonen som var opponent vid min licentiatavhandling, kursledare vid 
kursen med artikelskrivandet och opponent vid mitt slutseminarium, tack för all granskning 
som hjälpte mig att utveckla min avhandling! Tack till min kusin Nila Jannok som hjälpte mig 
med mitt samiska skrivande, tusen tack! Även tack till Nila och Lea Simma för översättningen 
av abstraktet till nordsamiska! 
Tack till mina ’doktorandkollegor’ som jag kontinuerligt har haft kontakt med, tack till Annica 
Andersson, Eva Norén, Lisa Björklund Boistrup och Pigga Keskitalo, giitu!  



   

  
 

Tack till Jenni Laiti, för din entusiasm och för det givande samarbetet vi har haft med 
projektplaner, ansökningar och projekt! Tack till alla i projektet Goahteskuvla!  

Tack till Ájtte för vårt givande samarbete i projektet Samisk Ungdom och vi får hoppas att 
det kan fortskrida! Tack till Birgitta Edeborg på Ája, Arkiv och bibliotek, i Jokkmokk!  

Tack till Gunvor Guttorm, Kajsa Kuoljok och Anna Westman Kuhmunen, för det givande 
samarbete och vänskap som verkligen stöttat mig! Jag ser fram emot fortsatt gemensamt arbete 
för att sätta alla våra idéer i verket. Tack Gunvor som var opponent på mitt slutseminarium till 
min licentiatavhandling! Tack till Anna för all intensiv hjälp i slutet av avhandlingsarbetet!  

Tack till alla hockeykillar med föräldrar för att ni fått mig att tänka på annat ibland! Tack 
till alla min syster Charlotta och min ’bror’ Daniel, svägerskor och svågrar, släkt (både min och 
min mans) och vänner med familjer för att ni finns i vår närhet! Tack till min kära faster Ester, 
för allt jag fått lära av dig under min uppväxt! Tack till min faster Susanna, som tog sig tid och 
hjälpte mig börja läsa samiska, när jag som ung tog steget att våga försöka lära mig samiska, 
utan din hjälp hade jag i dag inte behärskat samiska i den omfattningen jag i dag i alla fall gör! 
Ett alldeles särskilt tack måste gå till min nu avlidna svärmor Maria för alla berättelser du delade 
med till mig! Du var en helt otroligt stark kvinna, som gav mig så mycket!  

Till dem som är mig allra kärast och är meningen med mitt liv: Tack till min man Tomas, 
för din uppmuntran då jag varit beredd att ge upp, tack! Till våra barn, Anne Katarina, John-
Isak och Saga Maria, var ni är, där är mitt hem! Till min mamma Edith för allt du lärt och 
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1 Inledning
 

Samiske rettigheter er nokså lett å fatte 
Bare tre rettigheter er det tale om 

Retten til en fortid 
Retten til en nåtid 

Retten til en framtid 
 

Retten til en fortid er nokså lett å fatte 
Bare tre rettigheter er det tale om 
Retten til å oppleve erindringene 

Retten til å få respektere og verdsette dem 
At også andre behandler erindringene med respekt 

 
Retten til en nåtid er nokså lett å fatte 

Bare tre rettigheter er det tale om 
Retten til å få leve i fred 
Retten til å få livnære seg 
Retten til et liv i verdighet 

 
Retten til en framtid er nokså lett å fatte 

Bare tre rettigheter er det tale om 
Retten til å få etterlate seg ekkoer 

Å få vite at disse også vil kunne etterlate seg sine 
Retten til å ha håp og drømmer 

(Somby; 2009) 
 
 
Sombys dikt om samiska rättigheter leder för mig tankarna till sameskola och samisk 
utbildning. Rätten till en historia kan innebära rätten till att ta del av de tidigare 
generationernas samlade erfarenheter och kunskaper, vilket jag tolkar i termer av att få ta del av 
samisk traditionell kunskap. Rätten till en nutid och framtid kan tolkas innebära att samiska 
elever får ta del av en lärandemiljö i skolan som utgår från både deras vardag och kulturella 
bakgrund. Det kan möjliggöra att elever kreativt får skapa en framtid baserad på samisk kultur 
och kunskap. Denna avhandling fokuserar på transformeringsaktiviteter för att sammankoppla 
sameskola och samisk utbildning så att elever tar del av samisk kultur utifrån ett tidsperspektiv 
med historia, nutid och framtid. Det innebär för studien att lärare 1  och elever 2  i 
sameskola 3 tillsammans genomför förändringsaktiviteter i matematik utifrån den samiska 
kulturen.  

En viktig utgångspunkt i avhandlingen är Aikio-Puoskaris (2006) utvärdering av samiska 
elevers rättigheter till en utbildning utifrån samiskt språk och kultur. Utvärderingen, som avsåg 
grundskolor i de nordiska länderna, fokuserade inte särskilt på undervisningen i matematik. 
Trots detta är hennes slutsats tänkvärd att reflektera över utifrån utbildning i matematik. Aikio-
Puoskari betonade särskilt att rätten till undervisning på samiska och utifrån samisk kultur 

                                                 
1 Lärare används som beteckning för alla som deltog i från och med hösten 2009, oavsett om de är lärare, förskollärare eller 

fritidspedagog, om ej behov funnits att särskilt specificera deras titel. 

2 Avser från och med hösten år 2009 även barn i samisk förskola och samiskt fritidshem, förutom elever i sameskola. 

3 Från och med hösten år 2009 genomfördes studien i samisk förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem. 



   

 6 
 

 

endast utövades inom samiska kärnområden i Norge. En rättighet som dock utövades 
bristfälligt. I Sverige har elever rätt till likartad undervisning, men trots detta är det en rättighet 
som, liksom i Norge, utövades bristfälligt. Det finns därmed brister i hela Sápmi med 
realiserandet av en samisk utbildning utifrån det samiska språket och den samiska kulturen.  

Innebörden av rätten till utbildning utifrån samiskt språk och samisk kultur var något jag 
reflekterade över när jag efter genomgången lärarutbildning började arbeta vid sameskolan. 
Precis som många andra lärare upplevde jag att skolan inte i tillräckligt hög grad utgick från 
den samiska kulturen. Det inspirerade mig till fortsatta studier som bland annat resulterade i en 
uppsats inom grundutbildningen i pedagogik (Jannok Nutti, 2003) och senare en 
licentiatavhandling (Jannok Nutti, 2007). De båda studierna tog avstamp i en tidigare 
granskning av Skolverket (2002) där två frågor ställdes: Finns det, eller har det funnits, en 
speciell matematik inom den samiska kulturen? I vilka sammanhang används matematik i 
samernas liv? (2002:15). I granskningen framgick särskilt att ett samiskt perspektiv efterfrågades 
på utbildningen i matematik inom sameskolan. Detta framkom i synnerhet då lärare och elever 
angav olika exempel på hur matematiken skulle kunna anknytas till elevernas liv utanför skolan 
och hur matematiken kunde integreras i specifika samiska sammanhang som till exempel 
renskötsel, renslakt, produktion av bruksföremål och slöjdhantverk. Trots detta framställdes 
matematikundervisningen som läroboksbunden, vilket förklarades bero på bristande 
kompetensutveckling i matematik och matematikdidaktik.  

Utöver Skolverkets granskning fanns det andra viktiga byggstenar som utgjorde 
bakgrunden till min licentiatavhandling och följande doktorsavhandling. För det första det 
samiska perspektivet som betonas i sameskollagen, sameskolsförordningen 
(Utbildningsväsendet, 2004) och skolplanen för sameskolan (Sameskolstyrelsen, 2007), i vilka 
det framhålls att undervisning i sameskolan ska ha en samisk inriktning och ges utifrån ett 
samiskt perspektiv i varje enskilt skolämne. För det andra, enligt skolplanen är det nödvändigt 
att anta ett samiskt perspektiv för att undervisningen i sameskolan ska kunna sträva mot att 
eleverna blir förtrogna med det samiska kulturarvet, vilket anges i läroplanen vara ett mål för 
sameskolan (Utbildningsdepartementet, 1998).  

 

1.1 Licentiatavhandling som utgångspunkt för studien 
Bakgrunden till licentiatavhandlingens inriktning utgick från den tidigare presenterade 
översiktliga bilden av den samiska kulturens matematiska tankesätt (Jannok Nutti, 2003). Där 
framkom benämningar på olika stora renhjordar, orientering utifrån solen, stjärnorna och 
månen. Att mäta skedde med hjälp av kroppsmått, eller med tid, ljud och syn. Vidare angavs 
olika stora rymdmått i form av magar, säckar och nävar, och till exempel fiskmängd mättes 
med olika stora hinkar och tunnar. Lekar bestod av mer eller mindre formaliserade sätt att leka, 
till exempel olika tävlingslekar.   

Efter att ha synliggjort denna översiktliga bild om olika matematisk element som tycktes 
finnas i den samiska kulturen, ville jag i licentiatavhandling fördjupa mig ytterligare kring 
samiska slöjdares och renskötares matematiska tänkande och hur lärandet av dessa kunskaper 
kommer till uttryck. De övergripande forskningsfrågorna som ställdes var: Vad innebär det 
matematiska tänkandet för samiska slöjdare och renskötare? Hur ser samiska slöjdare och 
renskötare på lärandet av de matematiska kulturella kunskaperna? Hur ser samiska slöjdare och 
renskötare på lärandet av de matematiska kulturella kunskaperna utifrån kunskapsförmedling 
mellan generationer?  

En utgångspunkt för studien var tankegångar i den nationella debatten där det bland annat 
påtalades att läraren ska: ”… hämta roliga och kreativa matematikexempel från barnens 
verklighet.” (Persson, professor i matematik, i Uppsala Nya Tidning, 2004).”, eller: ”Det gäller 
möta barnen tidigt och bygga verksamhet på deras komplexa tänkande när det gäller matematik.” 
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(Irandoust, tidigare ordförande i regeringens matematikdelegation, i Norrländska 
Socialdemokraten, 2004).  

 Valet att fokusera på att samtala med slöjdare och renskötare uppstod dels utifrån 
erfarenheterna från den tidigare genomförda studien (Jannok Nutti, 2003), dels utifrån mina 
erfarenheter från att vara same bosatt i norra norrbotten där slöjd, renskötsel och fiske ses som 
centrala inslag i det dagliga livet. Licentiatavhandlingen begränsades dock inte till personer som 
enbart livnär sig på slöjd eller renskötsel. Det kom att innebära att en del av slöjdarna var 
personer som enbart slöjdade för husbehov och att en del av renskötarna var personer som levt 
med renskötseln utan att dagligen delta i renskötselarbetet. I praktiken visade det sig att 
samtliga samtalspersoner hade anknytning till renskötseln.  

Studiens teoretiska perspektiv var urfolksperspektiv, som bland annat kritiserar det dualistiska 
synsättet och förkastar föreställningen om en objektiv universell sanning (Smith, 2004; 
Kuokkanen, 2000a). Vidare anknöts urfolksperspektivet till urfolksmetodologi, vilket innebär 
en mix av redan existerande metodologiska utgångspunkter och urfolkspraktiker (Smith, 
2004). Urfolksperspektivet utmärks av ett självreflexivt förhållningssätt inför den egna 
kunskapspraxisen, vilket för mig innebar den egna bilden av samisk kunskap, den samiska 
kulturens matematiska tänkande och den västerländska matematiken. Studien utgick från en 
narrativ ansats i kombination med kvalitativ innehållsanalys (Carlsson, 1991). Den narrativa 
ansatsen valdes med syfte att synliggöra personliga berättelser, livsberättelser. Dessa sågs som 
den berättelse en person berättar om sitt liv eller om valda aspekter av sitt liv. Samtalen utgick 
antingen utifrån samtalspersonernas egna berättelser där de berättade om sina liv under ett år, 
eller utifrån en samtalsguide med mer direkta frågeställningar. Frågeställningarna var baserade på 
Bishops teorier (1988; 1991) om matematisk kulturell kunskap. Samtalen återspeglades gentemot 
hans sex aktiviteter: att räkna (kunskapen om att räkna), att lokalisera (sätt att koda och navigera i 
naturmiljön), att mäta (aktiviteten består bland annat av måttenheter och mätmetoder), att designa 
(formgivningen av producerade objekt, artefakter och teknologi), att leka (innefattar lekar och 
aktiviteter) och att förklara (sökandet efter en förklarande teori eller ett sammanbindande 
mönster)(Bishop, 1988). 4 Analysen av samtalen skedde med hjälp av en kvalitativ 
innehållsanalys. De delar av samtalen som kunde kopplas till Bishops aktiviteter eftersöktes. 
Dessutom genomfördes en litteraturstudie för att erhålla fördjupad kunskap. Efter genomförda 
samtal, nedteckning och analys, söktes i litteratur efter de företeelser som framkom vid 
samtalen.  

De kulturella element som slöjdarna och renskötarna presenterade var: räknesätt, olika 
benämningar på hjordar med olika antal renar, samiska väderstrecksbenämningar, sätt att 
navigera i naturen, måttenheter och mätmetoder, olika begrepp för väderlek med avseende på 
kyla eller värme, samiska byggnader, samiskt slöjdhantverk och de åtta årstiderna. Dessa utgör 
troligen bara ett antal möjliga aspekter avseende ett matematiskt tänkande inom den samiska 
kulturen. I anslutning till Bishops (1988) aktiviteter visade studien att samisk traditionell 
kunskap om att räkna bland annat bestod av benämningar på renhjordar, kunskap om att 
uppskatta antalet renar, benämningar på enskilda renar samt metoder för räkning av renar. 
Renhjorden omtalades genom ett flertal olika benämningar utifrån det uppskattade antalet 
renar i renhjorden. På lulesamiska (lulesamiska - SaL) är benämningarna enligt följande; ällo 
(SaL), hela renhjorden, sjtuhttja (SaL), större del av renhjorden kan vara mellan 1500-2000 
renar, biehkke (SaL), en mindre del av hjord ca 300-1500 renar, návkká (SaL), eventuellt 100-
200 renar, samt tjårå (SaL), en skock med cirka 20-50 renar (Spiik, 1994). Renskötarna 
använde även olika strategier för uppskattandet av antalet renar i en renhjord vilka utgick från 
ytan av renhjorden. I likhet med Jernsletten (1997) och Eira (1994) benämndes den enskilda 
renen efter färg, horn, ålder eller kön. Dessa benämningar eller benämningar på speciella renar 

                                                 
4 Originalbegrepp: counting, locating, measuring, designing, playing and explaining (Bishop, 1988). 
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nyttjades dels som verktyg för uppskattning om hela renhjorden var samlad, dels till hjälp för 
att lokalisera enskilda renar eller renskockar.  

Renskötarna räknade och sammanställde antalet märkta kalvar antingen genom att spara ett 
snitt av kalvens öra eller tidigare genom att göra markeringar på en rensticka 5. Idag görs 
sammanställningen framför allt genom att föra anteckningar på papper eller liknande. I de fall 
antalet märkta kalvar räknades genom antal öronsnitt, sparades biten av huvudsnittet och 
syddes efter kalvmärkningen fast på en sentråd. I Ernst Manker (1975) sägs: ” En bit från varje 
kalv tas till vara för räkningens skull. Hemma trädes de på ett snöre och hänges som girland i 
en kåtastång – renskötarens bokföring.” (1975:127). Benämningen bokföring kan utifrån 
aspekten av räkning och sammanställning ses som mycket passande. Däremot uttryckte en 
renskötare att han hört att det var viktigt att sy fast bitarna för att kalvarna ska bli kvar i hans 
ägo, vilket kan indikera att det även innehållit en trosföreställning.  Såsom anges i Elgström 
(1922) och Manker (1975), markerade renskötarna tidigare antalet märkta kalvar på renstickan 
där bland annat antalet renar efter kön och ålder, slaktdjur och skötesrenar noterades.  

Den samiska traditionella kunskapen om att lokalisera synliggjordes då renskötarna uttryckte 
att de känner landskapet, fjällvärden och skogarna i vilka de flyttar med sina renar. De 
orienterar sig genom kända naturformationer med hjälp av vinden och bäckarna. En renskötare 
uttryckte: ”… vinden är min kompass…” (Jannok Nutti, 2007:47). Alla viktiga platser där 
renarna vistas är namngivna. Tidigare när renskötarna färdades utan motorfordon fick de lära 
sig alla platsernas namn och höra speciella berättelser knutna till de olika platserna. Namnen på 
de lokala platserna bevarades genom muntlig tradering, vilket kan vara mycket viktigt eftersom 
platsernas namn inte alltid är korrekt återgivna på de aktuella kartorna. De viktiga platserna har 
även ofta berättelser som förmedlar en historia som ger renskötarna anknytning och starka band 
till landskapet och levnadssättet. I likhet med Nergård (2006) visade studien att renskötseln är 
en livsform eller ett levnadssätt som under mycket lång tid har nyttjat naturen på ett bestämt 
sätt. Det konkreta sättet att bruka naturen har genererat begrepp för naturen utifrån den praxis 
som utövas där. Det har medfört att renskötselbegreppen inte bara är begrepp om ett landskap 
utan att de även är begrepp för en livsform. Det finns inom renskötseln ord för naturföreteelser 
som betesområden, men även för goda bärmarker och bra fiskeplatser. Renskötarna påtalade att 
idag är det svårare att återge alla platsernas namn och berättelser om dessa på grund av att 
motorfordon i allt högre grad nyttjas. Detta har lett till att det idag både används färre 
platsnamn och även berättas färre berättelser.  

De samiska väderstrecken som renskötarna använder sig av följer dalgångarna där de flyttar 
med sina renar. Det innebär att lokaliseringen sker längs älvarna eller sjöarna och utmed 
dalgångarna. En renskötare sa ”Kompass norr är inte riktigt vårt norr, utan det ändras lite från 
trakt till trakt efter sjöarna och älvarna”. I likhet med Sköld (1963) utgår de samiska termerna 
för lokalisering därmed utifrån lokal geografisk orientering där riktningarna bestäms utifrån 
förhållandet till landskapet. 

I Bishops (1988) tredje aktivitet att mäta visade det sig att de samiska måttenheter och 
mätmetoder som användes, av både slöjdarna och renskötarna, utgår från kroppen. 
Användandet av kroppen som måttenhet och mätmetod har samerna gemensamt med de flesta 
övriga kulturer (Bishop, 1991; Kaijser, 2003). De samiska måttenheterna är till exempel goartil 
(nordsamiska - SaN). Det är benämningen på avståndet mellan toppen av fingret och tummen 
när dessa är utsträckta. Det finns två olika längder där den ena avser avståndet mellan pekfingret 
och tummen, samt det andra avståndet mellan långfingret och tummen. Vidare måttenheten 
salla (SaN), som är måttet mellan fingrarna när man håller armarna utsträckta. Lávkun (SaN) är 
att stega. Det finns även andra sätt att mäta med fingrarna och handen, som nyttjas både av 
slöjdare och renskötare. Det är till exempel suorpma guovddu (SaN), mått för fingrets eller 
fingrarnas bredd, giehta govddu (SaN), mått för handens bredd, samt uovdemihttu (SaN), mått 
                                                 
5 Begreppet rensticka från Elgström, (1922) och Manker (1975). Originalbegrepp: märkkommuorra (Lulesamiska - SaL). 
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från pekfingrets topp till dess knoge. Snödjupet kan mätas med hjälp av en stav och 
måttenheten goartil (SaN) eller med hjälp av hela kroppen. Miljön påverkade såväl kvaliteterna 
som ska mätas som måttenheterna och mätmetoderna. Avstånd bestämdes med hjälp av tiden 
och de olika sinnena såsom hörsel och syn. Det finns även en benämning i nordsamiskan, 
beanagullan (SaN), som uttrycker ett avstånd som bestäms med hjälp av hörseln. Benämningen 
betyder’ inom det avstånd som man kan höra en hund skälla’ och avser ett ungefärligt avstånd 
på cirka en mil (Svonni, 1990). Den konkreta situationen och det praktiska nyttjandet låg till 
grund för användningen av måttenheter och mätmetoder inom den samiska kulturen, vilket 
gäller för många icke västerländska kulturer (Bishop, 1991).  

Avseende att designa finns tidigare forskning som kan tillföra viktiga erfarenheter genom att 
de redogör för hur och var slöjdaren presenterar och diskuterar former och mönster (bland 
annat Jannok Porsbo, 1988; Aira, Tuolja och Pirtsi Sandberg, 1995; Guttorm, 2001; Dunfjeld, 
2002). 6  Studien visar att både slöjdarnas och renskötarnas berättelser tar upp tradition och 
kreativitet som viktiga faktorer för designing. Avseende att leka framkom inte direkt mer lekar 
än den tidigare uppsatsen av Jannok Nutti (2003). De lekar som slöjdarna och renskötarna 
berättade om var bland annat lekar med egentillverkade renar, olika tävlingslekar, samt 
skidåkning. Flera av renskötarna berättade om de sysslor de hjälpte föräldrarna att utföra, såsom 
att rensa fisk och att hjälpa till att slakta ren. Aktiviteten att förklara, som handlar om att beskriva 
och förklara fenomen kan ses i uttrycket av anpassning till naturen och naturens skiftningar med 
de åtta årstiderna och begreppet ’renlycka’ 7 (Oskal, 1995; 1999).  

Sammanfattningsvis utgick traditionell matematisk kunskap inom den samiska kulturen i 
mycket hög grad utifrån praktiskt utförande och användning, där kunskaper har genererats i en 
nära relation till naturmiljön. Slöjdarna och renskötarna framhöll vikten av att skapa 
tillhörighet och delaktighet till både naturen och kulturen, där både gemenskap och 
självständighet visade sig utgöra centrala utgångspunkter för lärandet. Slöjdarnas och 
renskötarnas berättelser beskriver ett förhållningssätt som tar sin utgångspunkt i en respekt för 
naturen, tidigare generationer och deras kunnande. Det är en respekt som troligen är det mest 
centrala och grundläggande värdet för en samisk utbildning. Lärandet baserades på att 
upprepade gånger få se, höra och göra aktiviteterna. Berättelser, instruktioner och förklaringar är 
viktiga delar av lärandet liksom vikten av att yngre ställer frågor till äldre.  En slöjdare menade 
att hennes intresse för att slöjda väcktes genom uppmaningen att gå hem och fråga.  Att fråga gav 
möjlighet till att lära. Detta går i linje med tidigare forskning om samisk barnuppfostran, vilken 
lyfter fram att det centrala i samisk uppfostran var att dels bidra till barnens självständighet och 
dels att skapa delaktighet och tillhörighet (Balto, 1997 a-b; Nergård, 2005).  Detta skedde genom 
att barnen gavs uppmuntran och möjligheter till att vara delaktiga. Begrepp som självständighet 
och delaktighet blir därmed viktiga för samisk utbildning och begreppen tradition och kreativitet 
kan ge möjlighet att finna vägar till att nyttja designing inom den samiska utbildningen i 
matematik. 

Avslutningsvis, det grundläggande syftet med licentiatavhandlingen var inriktat mot 
forskningsfrågan: Vad kan det innebära för matematiken i sameskolan att arbeta utifrån ett 
samiskt perspektiv? Denna frågeställning kom att utgöra inledningen på mina fortsatta studier 
och föreliggande doktorsavhandling. Tidigare internationella studier, med fokus på 
aktionsforskning, visar att samarbete mellan äldre kulturbärare, lärare, matematiker och forskare 
tillsammans kan utveckla utbildningen i matematik utifrån en lokal kultur. Det är särskilt 
möjligheten att förändra pedagogiken i utbildningen som lyfts fram genom att omvandla lokala 
kunskaper8 till kulturellt baserade matematiklektioner (Lipka, 1998; Lipka, Mohatt och ’the 
                                                 
6  Vidare efter licentiatavhandlingen utkommen bok termer  som bland annat innehåller måttenheter (Guttorm och Labba, 2008). 

7  Originalbegrepp: boazolihkku. 

8  Lipka använde sig av begreppet ’lokal kunskap’ för att beskriva kunskaperna inom Yup´ik-samhället; ett mer exakt begrepp för 
den typen av kunskap kan vara begreppet ’urfolkskunskap’.   
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Ciulistet Group’, 1998). Liksom Lipka visar även nationella studier att aktionsforskningsprojekt 
ger goda möjligheter att, genom samarbete med föräldrar, kulturbärare och skola, förändra 
utbildningen. Här tycks även lärarens förhållningssätt vara avgörande för utvecklingen av ett 
intensifierat samarbete i vilket föräldrar kan fungera som resurspersoner om de ges möjlighet 
(Johansson och Wahlberg Orving, 1993). Denna tidigare forskning medförde att min 
doktorsavhandling inkluderar samarbete med lärare, elever, föräldrar och mor- och farföräldrar 
där särskilt fokus riktades mot läraren. Erfarenheterna avseende lärarnas centrala roll för 
samarbetet mellan hem och skola innebär i föreliggande studie även kultur och skola. 

 

1.2 Syfte och frågeställningar 
Syfte är att ur ett lärarperspektiv beskriva, analysera och försöka förstå transformering av 
utbildning i matematik så att ett samiskt perspektiv blir utgångspunkten. 
 

Forskningsfrågor 
Vilka utmaningar uttrycker lärare avseende transformering före och efter genomförda 
transformeringsaktiviteter?  
Vilka transformeringsaktiviteter i matematik väljer lärarna att genomföra, hur ser 
genomförandet ut och vad innebär genomförandet med avseende på samisk utbildning 
i matematik? 

 

1.3 Studiens disposition 
Avhandlingen består av tio kapitel. Kapitel två ger kontexten till studiens genomförande vilket 
sker genom en kortfattad redogörelse för sameskolans bakgrund och sameskolan idag. Kapitel 
tre presenterar det tidigare forskningsfältet med tidigare forskning om och utvärderingar av 
sameskolan och aktionsforskning med kulturell tematik eller med matematik- eller lärarfokus. 
Kapitel fyra presenterar studiens teoretiska ramverk med urfolksperspektiv och dekolonisation, 
samt teorier om multikulturell eller interkulturell orientering för utbildning, etnomatematik 
och rekontextualisering. Kapitel fem redovisar studiens utformning utifrån kritisk utopisk 
aktionsforskningsmetod, samt redogör för studiens genomförande. Vidare presenteras de 
deltagande sameskolorna och lärarna. Avslutningsvis i kapitlet behandlas etiska frågeställningar, 
samt studiens och forskarens trovärdighet. Resultatet presenteras i kapitel sex till nio. Kapitel 
sex redogör för och analyserar lärarnas uttalade utmaningar för att realisera ett samiskt 
perspektiv på matematik. Kapitel sju redogör och analyserar för resultatet av genomförandet av 
lärarnas transformeringsaktiviteter och deras perspektiv på genomförandet. Kapitel åtta redogör 
för och analyserar lärarnas uttalade utmaningar för att realisera ett samiskt perspektiv på 
matematik efter genomförandet av aktiviteter. Kapitel nio summerar och analyserar lärarnas 
uttalade utmaningar utifrån en föregående och en efterföljande bild. I kapitel tio diskuteras 
studiens resultat, där metodiska överväganden och utformning först inledningsvis diskuteras. 
Avslutningsvis ges i kapitlet några tänkbara vägar till framtida forskning med utgångspunkt i 
resultatet från föreliggande avhandling.  
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2 Bakgrund
Efter avhandlingens inledning ges i detta kapitel en tillbakablick på sameskolans bakgrund samt 
en presentation av hur sameskolan ser ut idag. 
 

2.1 Sameskolans bakgrund 
Kulturellt och språkligt blev skolan en chockartad upplevelse för mig. Modersmålet var 
det helt dominerande ämnet i skolan de första skolåren, men jag förstod först långt 
senare att modersmål betyder mammas språk (Marainen, 2007:23). 

 
Marainen beskrev sin skolgång som barn. Hans beskrivning visar på en skola som inte var 
baserad på den samiska kulturen eller det samiska språket. Den beskrivningen kan 
sammankopplas med Svonnis (2007) redogörelse för samiska barns utbildning. Svonnis 
redogörelse belyser förhållandet mellan en minoritet och en majoritet och den maktbalans som 
råder mellan en dominerad och en dominerande grupp. Ett skolsystem skapades för barn till 
fjällsamerna genom skolor för nomadiserande samer år 1913. Däremot hamnade barn till 
skogssamer och bofasta samer i allmänna folkskolor och ingick inte i samma skolsystem. 
Resultatet blev att samernas barn uppdelades i två kategorier, där den ena var de 
nomadiserande fjällsamernas barn och den andra alla övriga samer. Den första kategorin fick 
särskild undervisning som under lång tid medvetet hölls på en jämförelsevis låg nivå, medan 
den andra kategorin fick en undervisning som syftade till assimilation i storsamhället. Samerna 
hade inget inflytande över utformningen eller möjligheter att påverka innehållet i 
undervisningen. Vid samernas första landsmöte år 1918 riktades kritik mot undervisningens 
kvalitet och omfattning. År 1919 inrättades en nomadskolfullmäktige som var en institution 
där fjällsamerna kunde överlägga med nomadskoleinspektören i undervisningsfrågor. Frågor 
som behandlades var av praktisk art, medan den specifika undervisningsfrågan sällan 
diskuterades. En av de frågor som dock diskuterades var språkfrågan. Under 1930-talet drevs 
frågor om förbättringar av nomadskolorna allt intensivare och år 1939 tog riksdagen beslut om 
medel till om- och tillbyggnad vid nomadskolorna. Det medförde att samtliga nomadskolor 
fick ändamålsenliga skollokaler och elevhem, samt att riksdagen uttalade sig om att 
undervisningen skulle vara likvärdig med den som andra barn erhöll. Under 1940- och 1950-
talet skedde förbättringar vid nomadskolorna enligt med detta beslut.  

De flesta nomadskolor var placerade i Norrbotten, vilket medförde att nord- och 
lulesamiskan gynnades, eftersom barnen trots allt kunde tala samiska med varandra även om 
ingen undervisning på språket skedde. Skolgången för de samiska barnen fick på så sätt även 
konsekvenser för språkanvändningen, där det samiska språket fick stå tillbaka för finskan och 
svenskan i områden där nomadskolor inte fanns. En senare utredning av nomadskolan föreslog 
att den skulle bli öppen för alla samer och att den skulle bli en skolform som var likvärdig men 
inte identisk med den allmänna skolan. År 1962 beslutade riksdagen i stort sett i enlighet med 
utredningen och den allmänna skolplikten utökades till nio år. Nomadskolan blev då i princip 
en skola identisk med den allmänna eftersom samma läromedel användes och 
undervisningsspråket genomgående var svenska. Namnet från nomadskolan ändrades senare till 
sameskola. Samiska infördes i samtliga skolor som ämne och omfattades av en till två 
veckotimmar. Bristen på läromedel och lärare försvårade och omöjliggjorde i stor utsträckning 
undervisningen i samiska. Den ålderanpassade orientering om samernas kultur, historia och 
religion som enligt läroplanen skulle ges visade sig vara svår att genomföra av samma skäl. 
Skolan lyckade inte heller locka de grupper av samer som tidigare uteslutits och elevantalet 
sjönk istället under decennierna som följde.  

I mitten av 1970-talet inleddes utvecklingen av samiska läromedel och lärarna började i 
högre utsträckning studera samiska. Det bidrog till att undervisningen i samiska förstärktes 
under 1970-talet. År 1980 beslutade regeringen att tillsätta en särskild sameskolstyrelse som fick 



   

 12 
 

 

i uppdrag att leda verksamheten vid sameskolorna och utveckla den samiska undervisningen i 
övriga skolor. Efter inrättandet av Sameskolstyrelsen har undervisningen vid sameskolorna i 
högre grad utvecklat det samiska innehållet och med början på 1990-talet kom det även att 
omfatta undervisning på samiska. Idag tillsätter Sametinget ledamöter till Sameskolstyrelsen 
som leder verksamheten vid sameskolorna. Det som gäller för sameskolan är att ge kunskaper i 
samiskt språk och samisk kultur och historia till barn från alla grupper av samer. Detta 
poängterade Svonni förutsätter: ”… att samerna själva utformar program för samebarnens 
framtida skolundervisning, och detta kräver i sin tur visioner, resurser och handlingsutrymme.” 
(2007: 123). 

Även Utsi Gaup (2006) studerade den tidigare nomadskolan. Hon belyste den utifrån dess 
vägledande princip att skolgången skulle vara anpassad så att barnen inte skulle avlägsnas från 
nomadlivet (Roung, 1982; Utsi Gaup, 2006; Svonni, 2007; Sjögren, 2010). Liksom Svonni 
(2007) menade Utsi Gaup att nomadskolorna förhindrade assimilering och språkbyte. I en 
studie av Sjögren (2010) beskrevs och analyserades de assimileringsmotverkande åtgärderna 
utifrån ett socialt- och utbildningspolitiskt tankemönster. Tankemönstret verkade för att 
särskilja undervisningen för inhemska minoritetsgrupper från vanlig undervisning, vilket 
benämns som den säkra zonen och avser bedömning av hotbilder. Olika minoritetsgruppers 
levnadssätt och beteenden uppfattades på olika sätt som tänkbara hot för majoritetssamhället. 
Sjögren särskiljer tre olika hotbilder, där den första innebar att gruppen utgjorde en fara för 
samhället och övrig befolkning. Den andra var att samhället utgjorde ett hot mot 
minoritetsgruppen och den tredje var att minoritetsgruppen utgjorde ett hot mot sig själv. 
Beskrivningarna kombinerades till viss del med varandra. Den första och tredje gällde tattarna 
och zigenarna. Deras levnadssätt betraktades såsom asocialt och utgjorde ett hot mot samhällets 
ordning, och föräldrarnas levnadssätt antogs påverka barnen negativt. Därmed framhölls 
utbildningsåtgärder både som ett disciplinerande instrument för samhällsanpassning och som 
omsorg om barnen. Den andra och tredje sammanflätades gällande utbildningsåtgärder riktade 
mot den renskötande fjällsamiska befolkningen. Här betraktades det som problematiskt att 
samerna hade en benägenhet att införliva den övriga befolkningens livsstil i sitt traditionella 
levnadssätt. Däremot fanns även argument som betonade samhällets bästa i och med att de 
nomadiserande samernas rennäring räknades som samhällsekonomiskt viktig. Sjögren menade 
att den säkra zonen är en metafor för att analysera ett fysiskt, rumsligt tänkande, där fokus utgår 
från utbildningsmiljöns lokalisering i förhållande till det omgivande samhället. Det fanns även 
en utbildningsinnehållslig dimension som handlade om att forma elevernas tankesätt och 
kunskaper. Dessa tankegångar, menade Sjögren, gällde för utbildningen för den samiska 
befolkningen under tiden mellan år 1913 till och med år 1962. 

Nomadskolans sommarskola och fältstudiekurser belystes utifrån ett utomhuspedagogiskt 
perspektiv i Utsi Gaups (2006) studie. Sommarskolan påbörjades på den plats där de 
nomadiserande familjerna stannade upp efter vårflyttningen i mitten av juni och pågick fram 
till höstflyttningen i september. På 1950-talet, då skolgången förlängdes med ett sjunde skolår, 
anordnades en del av skolåret i form av vandrande fältstudiekurser i fjällområdena (Roung, 
1982; Utsi Gaup, 2006). Utomhuspedagogik står för ett tematiskt och ämnesövergripande 
forsknings- och utbildningsområde med ett lärande i hög grad förlagt till utomhusmiljön 
(Dahlgren och Szczepanski, 2004). Utsi Gaup påvisade hur det naturpräglade landskapet 
nyttjades för lärandet och att lärarna lyckades knyta ihop naturstudier med praktiska aktiviteter 
i renskötselområdenas närhet. De samiska traditionella kunskaperna om renskötseln och 
naturmiljön utgjorde där utgångspunkten för lärandet.  
 

2.2 Sameskolan idag 
Idag är sameskolan i Sverige en skolform som är likvärdig grundskolan med undantag för att 
den är utformad och profilerad för att tillgodose samernas behov av en utbildning som 
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tillvaratar och utvecklar det samiska språket och kulturarvet. Samiska barn har rätt att fullgöra 
sin skolplikt i sameskolan, vilken omfattas av årskurserna 1-6, samt efter avtal med 
kommunerna även av förskoleklass, förskole- och fritidshemsverksamhet (Utbildningsväsendet, 
2004). Det finns idag fem sameskolor i Sverige: i Karesuando, Kiruna, Gällivare, Jokkmokk 
och Tärnaby. Vid samtliga skolor sker undervisning i och på nord-, lule- och sydsamiska. 
Under skolåret 2009/2010 var det totalt 165 elever och 20 lärare i sameskolorna, och 178 barn 
och 34 personal i de samiska förskolorna och fritidshemmen.9 

Samisk förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem, styrs av en särskild styrelse, 
Sameskolstyrelsen. Till Sameskolstyrelsen är ett kansli knutet vilket leds av en skolchef som 
utses av Sametinget på förslag av Sameskolstyrelsen. Skolchefen ska biträda styrelsen i dess 
verksamhet och närmast under den leda sameskolorna. Varje skolenhet leds av en rektor som 
är pedagogisk ledare och chef för sin personal och även har det övergripande ansvaret för 
verksamheten.  

Verksamheten vid institutionerna styrs av en rad styrdokument såsom läroplan, kursplaner 
och sameskolstyrelsens skolplan. Styrdokumentet kopplar till skollagen och 
sameskolsförordningen då de grundläggande bestämmelserna om sameskolan återfinns där 
(Skolverket, 2010). Vad anges då i de grundläggande bestämmelserna? I den gällande skollagen 
(Utbildningsdepartementet, 1985) utsägs: ”Utbildningen i sameskolan skall syfta till att ge 
samers barn en utbildning med samisk inriktning som i övrigt motsvarar utbildningen till och 
med årskurs 6 i grundskolan” (1985). Den formuleringen kvarstår i den nya kommande 
skollagen (Utbildningsdepartementet, 2009) som träder i kraft från och med hösten år 2011. 
Bakgrunden till utbildning med samisk inriktning motiveras med att sameskolan ska ge 
eleverna de kunskaper och värderingar de behöver för att göra aktiva livsval och gå vidare till 
fortsatt utbildning. Detta överensstämmer med den nationella grundskolan, men då samerna är 
en nationell minoritet och Sveriges enda urfolk, anges att det är av yttersta vikt att bevara den 
särart som samerna och det samiska språkets olika varieteter utgör. Regeringen anger därför att 
det är befogat att sameskolan även i fortsättningen har i uppdrag att bidra till att bevara och 
utveckla det samiska språket och den samiska kulturen.  

De grundläggande bestämmelserna om sameskolan beskriver därmed att utbildning i 
sameskolan ska ges utifrån en samisk inriktning. Det anges även att undervisning skall ges på 
både svenska och samiska, samt att ämnet samiska skall förekomma i samtliga årskurser. 
Läroplanen (Utbildningsdepartementet, 1998) anger att målet i sameskolan är att varje elev 
efter genomgången sameskola ska vara förtrogen med det samiska kulturarvet och kunna förstå, 
tala, läsa och skriva på samiska. Skolverket (2010) poängterar vidare att läroplanen för 
sameskolan därutöver gäller likartat med den nationella grundskolan med undantag för att det 
tillkommer en kursplan i samiska. I denna anges att elever ska berätta, beskriva, diskutera och 
argumentera på olika språkliga nivåer och inom olika ämnesområden. Det kan tyda på att 
kursplanen för samiska även kan tolkas gälla för fler ämnen än endast ämnet samiska.  

Sameskolstyrelsens skolplan (Sameskolstyrelsen, 2007), som består av tre A4 sidor, anger 
målet för verksamheten och betonar:  

 
…för att utveckla en skola förankrad i samsikt kulturarv som vidmakthåller, stärker och 
utvecklar barnets samiska identitet och viljan att lära måste ett samiskt perspektiv 
genomsyra SamS:s verksamhet vid konkretiseringen av de nationella målen i 
läroplanerna och kursplanerna (Sameskolstyrelsen, 2007:2). 
 

                                                 
9 Antalet elever i sameskola och lärare; i Karesuando: 37 elever och 5 lärare; Kiruna: 30 elever och 4 lärare; Gällivare: 36 
elever och 4 lärare; Jokkmokk: 49 elever och 4 lärare; samt Tärnaby: 13 elever och 3 lärare. Antalet barn i förskola/fritidshem 
och personal; i Karesuando: 18 barn i förskolan/fritidshemmet och 3 personal, Kiruna: 34 barn och 8 personal, Gällivare: 38 
barn och 8 personal, Jokkmokk: 72 barn och 11 personal, samt Tärnaby: 16 barn och 4 personal (Enligt uppgift genom e-post 
1: Personlig e-post kontakt administration, Sameskolstyrelsen, den 1 mars 2010). 
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I den tidigare skolplanen (Sameskolstyrelsen, 2005) lyftes ett samiskt perspektiv på 
undervisningen såsom sameskolskolstyrelsens mål med utbildning med samisk inriktning. Målet 
härleds till läroplanens mål med förtrogenhet:  

 
För att nå läroplanens mål att varje elev efter genomgången sameskola är förtrogen med 
det samiska kulturarvet måste ett samiskt perspektiv läggas på undervisningen vid 
konkretiseringen av de nationella målen i läroplanerna och kursplanerna 
(Sameskolstyrelsen, 2005: Bilaga 2). 
 

Vidare framhölls där att målet med verksamheten i skolan är att den ska bedrivas på samiska 
under de tre första skolåren och att elever med annat modersmål ska få stöd på sitt modersmål.  
I den tidigare formuleringen där verksamheten ska bedrivas på samiska de tre första åren, ges 
troligen målet att berätta och beskriva, diskutera och argumentera på olika språkliga nivåer och 
inom olika ämnesområden i den samiska kursplanen större möjligheter att uppnås. Det är dock 
de enskilda lärarna och skolenheterna som själva måste omtolka de övriga nationella 
kursplanerna och kursmålen till ett samiskt perspektiv, därför att styrdokumenten inte 
förtydligar detta genom direkta mål avseende vad ett samiskt perspektiv kan vara. I kursplanen 
för matematik (Skolverket, 2000) framhålls till exempel att utbildningen i matematik har till 
uppgift att utveckla de kunskaper som behövs för att fatta välgrundade beslut i vardagslivets 
många valsituationer. Vidare att skapa förståelse för att matematiken är en viktig del av vår 
kultur och att utbildningen skall ge eleven insikt i ämnets historiska utveckling, betydelse och 
roll i vårt samhälle. Ett annat för studien relevant kursplanemål utifrån Bishops (1988) 
aktiviteter, är att eleverna ska: ”kunna jämföra, uppskatta och mäta längder, areor, volymer, 
vinklar, massor och tider…” (2000:28 ). Lärarna måste själva omtolka den här typen av mål i 
de nationella kursplanerna till ett samiskt perspektiv. 

I skolplanen (Sameskolstyrelsen, 2007) anges däremot att ett samiskt perspektiv ska kopplas 
till en definition av kulturbegreppet genom tre dimensioner; materiell, social och mental (se 
Jernström och Johansson, 1997) och språket anges höra ihop med kulturen och ska finnas 
naturligt med i varje dimension. Därefter påtalas att målet med samiskt perspektiv är att elever 
ska bli medvetna om att samerna är ett folk, har en egen historia, traditioner och värderingar, 
äganderätt gemensamt med andra urfolk, strävan efter kontroll över egna institutioner, egen 
livsstil och ekonomisk utveckling, samt förmåga att bibehålla och utveckla sin kultur. Särskilt 
specificerade områden för sameskolstyrelsens mål för utbildning med samisk inriktning anges 
vara: 

 
1. Trygg identitet,  
2. Kunskap, utveckling och lärande,  
3. Språkutveckling.  

 
Under rubriken Kunskap, utveckling och lärande anges att nyckelordet för de flesta arbeten bör 
vara dekolonisation, vilket förklaras innebära att återgå till det samiska tanke- och 
inlärningssättet. Dekolonisationen ska ske i samarbete med hemmet. Avseende Språkutveckling 
står att målet med språkundervisning är att varje elev ska utveckla funktionell tvåspråkighet och 
att stöd till språkutveckling ska ges så att varje barn/elev utvecklar bägge språken. Skolplanen 
avslutas med ett sista avslutande stycke med kvalitetsutveckling där Sameskolstyrelsen anges vara 
ansvarig för att verksamheten svarar mot egna och nationellt ställda mål.  
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3 Forskningsfältet
Denna studie fokuserar på lärare i sameskolan och deras uttalade utmaningar om 
transformering och transformeringsarbete. Transformeringsarbetet sker tillsammans med elever 
och föräldrar. I detta kapitel presenteras tidigare forskning inom området som berör 
sameskolan och förändringsarbeten i skolan. Att transformera eller förändra är enligt Elliott 
(1990) ett övergripande mål för utbildningsforskning. Det poängterade Elliott med: ”det 
övergripande syftet med utbildningsforskning är att frambringa lyckad pedagogisk förändring” 
(1990:4). 10  Utbildningsforskning ska resultera till förändringar till vilken han påtalade 
aktionsforskning kan användas.  Att förändra utbildning utifrån ett urfolksperspektiv innebär 
enligt Battiste (2000): “… att skapa broar mellan urfolks och västerländsk kunskap...” (2000: 
xvii). 11  Följande studie delar målsättningen att försöka bygga broar mellan urfolks- och 
västerländsk kunskap, det vill säga mellan samisk traditionell kunskap och skolmatematik.  
 

3.1 Forskning inom området som berör sameskolan 
Sameskolan i Sverige har studerats i en doktorsavhandling av Svonni (1993). Trots att han 
särskilt fokuserade på användningen av samiska i språkundervisningen hos skolbarn, framhöll 
han även användningen av samiska i andra sammanhang. Svonni lyfte fram att intensiv 
språkanvändning är nödvändig för att språkbehärskningen i samiska skall utvecklas. Han 
menade att användningen av det samiska språket i Sverige liknar mönster som är vanliga i en 
språkbytessituation, där språket används i allt mindre utsträckning. I dessa språkbytessituationer 
är det vanligt att skolan inte stödjer språket. Det trots att skolans roll för att utveckla elevernas 
språk är särskilt viktig i en språkbyteskontext. Skolan har, enligt Svonni, en avgörande 
betydelse för att elever som har ett annat förstaspråk än samiska skall kunna uppnå 
tvåspråkighet. Med ökat stöd för samiska i förskolan och skolan drar han slutsatsen att det 
borde vara möjligt för elever att bli tvåspråkiga. Vidare framhåller han att en allsidig 
användning av samiskan i skolan har stor betydelse för elevernas möjligheter att lära nya ord 
och begrepp. De elever, som har fått undervisning på samiska, har utvecklat mycket hög grad 
av språkbehärskning. Undervisningen i skolan bör därför bli mer kommunikativt inriktad och 
samiskan måste användas också i andra sammanhang än i språkundervisningen. Svonni ställde 
dock frågan om sameskolans undervisning förmår att stödja ett språk som är på väg att 
försvinna. Hotet mot det samiska språkets överlevnad, såsom ett levande språk i Sverige 
betonas även av Teilus (2007). Även han framhåller att det därför är mycket viktigt att aktivt 
satsa på bevarandet av det samiska språket. Det överensstämmer också med Todal (2004), som 
poängterade att skolan är ett effektivt redskap för att vitalisera ett språk. Däremot menade han 
att det krävs att lärarna både behärskar språket väl och har stora kunskaper i språkdidaktik.  

Todal (2007) presenterade resultat från ett framgångsrikt sydsamiskt vitaliseringsprojekt där 
alla i projektet aktivt arbetade för att vitalisera det sydsamiska språket. Projektet startade med 
en grupp barn i förskolan och under tiden projektet fortskred, övergick de till skolan. 
Målsättningen med projektet var att barnen skulle lära sig att tala sydsamiska. Projektet var ett 
femårigt språkmotiveringsprojekt som genomfördes i Elgå inom Engerdals kommun i Norge. 
Arbetet utgick från ett sydsamiskt innehåll där språket betraktades som en del av kulturen och 
projektet kom därmed att beröra hela den samiska kulturen. Det samiska kulturella innehållet 
bestod av både samiska traditionella aktiviteter, samiska moderna aktiviteter och övriga 
aktiviteter. Tyngdpunkten i förskolan kom att läggas på att förmedla samiska traditionella 
aktiviteter och kunskaper, till exempel kasta lasso, plocka blåbär, samla lav, koka kött, kunskap 

                                                 
10 Originaltext: :”the overriding purpose of educational research is to bring about worthwhile educational change” (Elliott, 

1990:4). 

11Original text: “…creating bridges between Indigenous and Eurocentric knowledge.” (Battiste, 2000: xvii). 
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om snö, studera harspår, kunskap om väder, skära ut renmärken i näver och kåtaplatser. I 
skolan bestämdes ämnesinnehållet av den samiska läroplanen men aktiviteterna i skolan var 
många gånger likartade med aktiviteterna i förskolan. Det visade sig däremot att det samiska 
innehållet gavs mindre utrymme ju äldre eleverna blev. De centrala begreppen avseende 
aktiviteter i skolan var aktiv kommunikation utifrån kända situationer, bland annat utifrån det 
tidigare arbetet i förskolan.  

Likartade arbetssätt vid sameskolan i Jokkmokk presenterades i en artikel av Jannok Nutti 
(2008), där försök att vitalisera det samiska språket skedde genom ett arbete baserat på den 
samiska kulturen. Lärare försökte att skapa informella språkmiljöer med målsättningen att stärka 
det samiska språket genom att införa särskilda utedagar där verksamheten då främst förlagdes till 
en bestämd plats ute i skogen. Resultatet visade dels att utedagarna stimulerade användningen 
av det samiska språket, dels att utedagarna bestod av ett lärande som omfattade både samisk 
traditionell kunskap, traditionella skolämneskunskaper och andra faktorer såsom värderingar, 
självständighet, kamratskap och motorik. Utedagar resulterade i tematiska skolarbeten utifrån 
utevistelsen i naturen där det praktiska utförandet utgjorde starten för olika arbeten. Utemiljön 
utifrån utomhuspedagogik (Dahlgren och Szczepanski, 2004) kan utgöra grunden ett lärande 
som utgår från både praktisk och teoretisk erfarenhet. Vid utedagarna fanns dock inget fokus på 
matematik däremot till exempel utedagen med fisk och fiske som tema nyttjades både såsom 
naturvetenskapligt ämnesområde fokuserat på fisken och som mer samhällsorienterat 
ämnesområde med fokus på fiske och hur man fiskar idag och hur man gjorde tidigare. Det här 
arbetssättet med arbete i teman delas med andra sameskolor.  

I sameskolan bearbetas samisk traditionell kunskap vanligtvis såsom ett lärande om praktiska 
kunskaper tillrättalagt såsom tema- eller projektarbete (Sara, 2004). Sara poängterade dock att 
betoningen av samisk traditionell kunskap är en utmaning för den samiska skolan eftersom 
skolans sätt att arbeta med denna vanligtvis inte utgör basen för kunskap och kunskapssyn i 
skolan. Däremot kan det praktiska görandet utgöra utgångspunkt för värdegrundssamtal, såsom 
skedde under utedagarna:  
 

En gång när de var ute i skogen mötte de andra elever från en annan skola. Eleverna från den 
andra skolan skrek och väsnades i skogen. Efteråt sa en av eleverna: - Vad de skriker så där gör 
inte vi i skogen! Lärarna säger att de tillsammans med eleverna brukar prata och berätta om hur 
man ska vara i skogen till exempel inte skrika, slå och förstöra träd och växter... (Jannok 
Nutti, 2008:193). 

 
Lärarna förmedlade en respekt för naturen och ett förhållningssätt till den som är central inom 
den samiska kulturen (Jannok Nutti, 2007).  

Arbetet i skolan med språkstärkande och språkvitaliserande insatser kan därigenom innebära 
ett lärande som omfattar mer än endast språkinlärning. Det kan även uttryckas tvärtom, det vill 
säga att arbete med kulturell tematik, såsom kulturell matematikutbildning, bör innehålla ett 
lärande där språket ingår bland annat avseende begreppsinlärning. Dessutom som Høier (2007) 
påtalade bör både det samiska språket och det norska (här; svenska) vara redskap för lärandet 
och tillägnandet av ny kunskap i skolan.  
 

3.1.1 Samisk läroplan 
Innebörden av sameskola eller en samisk skola diskuterades av Bergland (2001). Han menade 
att bilden av den samiska skolan spänner från en önskan om en samisk idealskola till ett mer 
pragmatiskt perspektiv där skolan inte är så mycket annorlunda från dagens skola (med 
undantag att den genomför undervisning på samiska). Samisk skola är ett begrepp som på norsk 
sida är knutet till införandet av den samiska läroplanen där skolor, klasser eller grupper som blir 
undervisade efter planen per definition är samiska skolor (Keskitalo, 2004).  Hirvonen (2004a-
b) ledde ett forskningsprojekt efter införandet av den samiska läroplanen (L97S) för den 10-åriga 
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grundskolan i Norge. Läroplanen, som är likställd den norska nationella läroplanen (L97), är i 
bruk i sex kommuner inom det samiska förvaltningsområdet för samiskt språk12. Målet med 
forskningen var att utreda hur och om den samiska läroplanen realiserats. Forskningen hade 
fyra huvudteman: 

 
1. Hur har begreppet ’samisk skola’ uppstått, samt hur uppfattas och framstår begreppet i 

den formella läroplanen, samt på vilket sätt är denna uppfattning omsatt till praxis i 
kommunerna och i skolorna?  

2. Vad lägger lärarna i begreppet ’samisk skola’? 
3. På vilket sätt tillrättaläggs de praktiska förhållanden för lärandet i de samiska skolorna?  
4. Vilken och vilka nivåer av samisk förståelse finns det i de olika ämnena och 

läromedlen? (Hirvonen, 2004a) 
 

Projektet genomfördes genom tio olika forskningsstudier vilka utfördes till största delen med 
lärare, rektorer och kommunala skolledare. Enskilda forskare (Hirvonen, Helander, Lauhamaa, 
Utsi med flera i Hirvonen, 2004a) insamlade forskningsdata genom temadiskussioner, öppna 
diskussioner/intervjuer och i klassrumssituationer genom observationer.  

Hirvonens (2004a) studie baserades på intervjuer med lärare, där dessa bland annat 
redogjorde för sin syn på det samiska lärandet.  Deras redogörelser grundade sig dels på lärares 
egna erfarenheter av lärande och dels deras visioner för en samisk skola. Resultatet visade att 
det samiska lärandet betraktades som ett lärande genom praktiskt utförande, vilket bäst sker 
genom att teoretisk kunskap baseras på praktiskt genomförande. Lärarna hävdade att samiska 
barn och ungdomar bäst lär sig genom praktiskt arbete utanför skolbyggnaden genom en 
”uteskola” 13 (Hirvonen, 2004b:116). Centrala faktorer för ett samiskt lärande påtalades vara 
frihet, självständighet, närhet till naturen och berättandet. Den samiska läroplanen avser att 
försöka synliggöra kunskapen i lokalsamhället; de äldre generationernas, släktingarnas och 
lokalbefolkningens kunskap. Att ta hänsyn till kunskaperna i lokalsamhället och de olika 
faktorerna för lärandet, kan innebära förändrade undervisningsmetoder. Den förändrade synen 
på undervisningen kan dels synliggöra den samiska kulturen bättre och dels bättre stötta de 
samiska elevernas lärande.  

Hirvonen (2004b) menade vidare att den samiska läroplanen försöker synliggöra skolan 
utifrån helt nya synvinklar. Den kan möjliggöra att en marginaliserad kultur ges tillåtelse vara 
utgångspunkt för utbildningen. Hirvonen och Keskitalo (2004) jämförde den samiska skolan 
med en symfoni. De jämförde läroplanens juridiska och folkrättsliga fundament med symfonins 
första sats och den andra satsen är läroplanen i sig. De ställde sig sedan frågan: Hur är reformen 
realiserad, är det en fullständig symfoni? En fråga de besvarade nekande; realiseringen av den 
samiska läroplanen är en ofullständig symfoni, eftersom omställning och samefiering ännu är 
ofulländade. Skolorna saknar både kulturell och språklig kompetens för att klara av att realisera 
den samiska läroplanen. Lärarna har en nästan omöjlig situation genom att de saknar möjlighet 
till systematisk fortbildning. Kommunerna bör utveckla konkreta strategier för hur de skall höja 
kompetensnivån i samiskt språk och samisk kultur så att kompetensutveckling inte är privatsak. 
Skolornas praxiskultur är hinder för realiseringen och det fordras en tillrättaläggning av 
läromiljön så att alla parter; elever, föräldrar, lärare, samhälle och administration på skolnivå 
och kommunal nivå, kan samarbeta om realiserandet av en samisk skola. För att realisera 
förändring av den samiska skolan krävs: ”Lärare behöver ytterligare utbildning och praktik; de 
behöver lära nya färdigheter och sätt att tänka” 14  (Hirvonen, 2004b:129). Hirvonen lyfte 

                                                 
12 Kommunerna är Kåfjord, Tana, Kautokeino, Karasjok, Porsanger och Nesseby (Hirvonen, 2004b). 
13 Originaltext: ”an outdoor school” (Hirvonen, 2004b:116). 
14 Originaltext: “Teachers need additional education and training; they need to learn new skills and ways of thinking.” (Hirvonen, 

2004b:129). 
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därmed fram vikten av en förändrad lärarutbildning och fortbildning. Lauhamaa (2009) 
betonade ytterligare att timplaner, klassrumsmiljöns fysiska utformning och lärarens roll bör 
omdefinieras avseende form och funktion för att skolan ska klara av att minska avståndet 
mellan majoritetskulturen och den samiska kulturen och uppfylla den samiska läroplanens 
intentioner.  

 

3.1.2 Läromedel 
Lauhamaa (2004) studerade huruvida den samiska skolan har lyckats att organisera lärandet såsom 
den samiska läroplanen viktlägger. Läroplanen framhåller ett lärande som i hög grad liknar ett 
samisk traditionellt lärande (bland annat enligt Balto, 1997a-b). Lauhamaa fastslog dock att skolan 
fortsatte att organisera och välja arbetsmetoder för undervisningen som följde det traditionella 
mönstret vid de flesta skolor, det vill säga lärarlett lärande och användning av läroböcker. 
Lärandet i skolan organiserades utifrån läraren och läromedlen och Lauhamaa menade att den 
nya läroplanens inte ännu hade förändrat skolans undervisning. Detta överensstämmer med 
tidigare granskning av matematikundervisningen, där denna i stort regleras av läroboken och att 
utbildningen i matematik beskrevs kort och gott såsom läroboksstyrd (Skolverket, 2002).  Där 
framhölls: ”Matematik är för både elever och lärare kort och gott det som står i läroboken” 
(Skolverket, 2002:28). Detta uttalande överensstämde med den sammantagna nationella bilden 
av matematikundervisning, enligt vilken matematikboken har en central roll i undervisningen 
(Skolverket, 2003b). Johansson (2003; 2006) påtalade att om detta stämmer att läroboken 
innehar en central roll i matematikundervisningen kan det innebära en fara. Det eftersom 
innehållet i läroböckerna inte alltid förmedlar en fullständig avspegling av den nationella 
kursplanens samtliga mål. Avseende ett samiskt perspektiv synliggör inte läromedlet den 
samiska kulturens matematiska tänkande vilket påvisades av Pettersen (2006). Det gav frågorna: 
Vad innebär det för den samiska skolan om utbildningen är läroboksstyrd? Vilka läromedel finns 
tillgängliga att nyttja och kan de stötta lärarna i arbetet med att realisera en samisk läroplan eller 
ett samiskt perspektiv på matematik?  

Den samiska läromedelsituationen var enligt Utsi (2004) bristfällig. Efter införandet av den 
samiska läroplanen satte Sametinget upp en läromedelsplan vars mål var att läromedel på samiska 
skall finnas tillgängliga inom alla ämnen. Sametinget avsåg att översätta och anpassa läroböcker 
för bland annat ämnet matematik. Utsi betonade dock att översättningar kan ha både positiva 
och negativa aspekter. Den positiva aspekten avseende översatta läroböckerna i matematik är att 
det samiska språket används såsom lärandespråk i matematik. En negativ aspekt kan vara att 
översättningar inte utgår från en samisk värdegrund, vilket överensstämmer med Pettersens 
(2006) studie. Pettersen undersökte och utvärderade det flerkulturella perspektivet, särskilt 
avseende det samiska, genom att studera 14 norska läroböcker och de två gällande norska 
kursplanerna i matematik (den samiska läroplanen - L97S, och den nationella läroplanen - L97). 
De matematikböcker som Pettersen undersökte synliggör det flerkulturella i liten grad och 
samisk kultur representeras inte specifikt. Hennes slutsats var att läroplanerna i någon grad 
synliggjorde att Norge var ett flerkulturellt samhälle och lyfter upp samisk kultur, språk, historia 
och att samhällsliv skall vara en del av det gemensamma lärostoffet i olika ämnen. Trots det 
hävdade hon att detta inte avspeglas i kursplanen för matematik i annat fall än att det uttrycks att 
ämnet matematik ska ha en social och kulturell förankring. De samiska läroböckerna är 
översättningar av de norska med få förändringar, vilket resulterar i att även dessa i liten grad 
avspeglar det flerkulturella. Det visar också att det specifikt samiska i mycket liten grad finns 
representerat. Om detta stämmer, innebär det att det inte ens den samiska läroplanen och de 
samiskspråkiga läroböckerna i matematik behandlar matematik utifrån ett samiskt perspektiv. 
Pettersen poängterade dock att den samiska läroplanen är ett steg i rätt riktning för att realisera en 
självständig samisk skola. Hon menade däremot att det är otillräckligt att endast översätta 
kursplaner och läromedel från norska till samiska för därigenom överförs också främmande 
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kulturelement och värden. Pettersen menade istället att speciella element avseende matematiska 
aktiviteter inom den samiska kulturen bör ligga till grund för utveckling av anpassade kursplaner 
och läromedel. 
 

3.2 Skolförändringsarbeten inom forskningsprojekt 
Skolforskning som fokuserar på utbildning utifrån en kulturell tematik är inte någon ny 
företeelse. Jag använder här begreppet kulturell tematik. Det är ett begrepp som egentligen är 
helt missvisande, då all utbildning såsom läroplaner och läromedel är kulturellt baserade. 
Däremot beror det på vems kultur den är baserad på. Även Lipka, Parker Webster och Yanez 
(2005) betonade att det är huvudfrågan. Jag valde att benämna utbildning såsom kulturell, 
utifrån kulturell tematik eller likartat för att ange utbildning som utgår från minoritets- eller 
urfolkskulturer. Detta för att det är ett vedertaget begrepp och används till exempel i det 
tidigare nämnda projektet Math in a Cultural Context av Lipka (1998) vid University of Alaska, 
Fairbanks. Den mångåriga aktionsforskningen tillsammans med det lokala samhället och äldre 
yup’ik-inuit kulturbärare har resulterat i kulturellt baserade tematiska läromedel.  

Förändringsarbete med kulturell inriktning i Alaska presenterades tidigare även av 
Barnhardt (1990) på basis av ett förändringsarbete där utbildningen i skolan sammanknöts med 
yup’ik-inuit kulturen. Barnhardt menade att den kritiska faktorn för ett lyckat 
förändringsarbete är lokalt engagemang bland styrande i lokalsamhället. Engagemang hos lokala 
ledare kan förhindra att skolans förändringsarbete stagnerar. Finns det inte stöd hos dessa, finns 
risken att personalförändringar kan leda till att arbetet avstannar eller helt dör ut. I den här 
studien tog föräldrar aktivt del i förändringsarbetet. Det skedde genom att de dels deltog aktivt 
i skolan och dels stöttade barnens lärande utanför skolan. Utbildningen blev på så sätt ett 
gemensamt ansvar, där skolan deltog såsom en av parterna.   

Barnhardt framhöll vidare att lärande: 
 

… om ens egna kulturarv och samhälle ska inte betraktas som ersättning för att få 
möjligheter att lära om andra, men hellre som att tillhandahålla en nödvändig 
infrastruktur genom vilket allt annat lärande är konstruerat (1990:63).15 

 
Det är en tanke som sammanfaller med ett aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekt av 
Johansson (1985). Forskningsprojektet bedrevs i norra Norrbotten och hade som målsättning 
att utforma undervisningen utifrån ett innehåll som baserades på elevernas egen kulturella 
bakgrund. Resultatet från projektet visade på att, när elevernas kulturella bakgrund tas som 
utgångspunkt för undervisningen, leder det både till förändrade arbetsformer och förändrat 
innehåll. Eleverna i projektet uppvisade dessutom bättre skolresultat både i fråga om 
kunskapsmål och sociala mål jämfört med jämnåriga elever inom samma geografiska område. 
En annan utvärderingsstudie med likartade erfarenheter genomfördes av Lipka och Adams 
(2004), i vilken de utvärderade elevers resultat efter arbete med tematiska läromedel i 
matematik. Deras slutsats är att de grupper som deltog i studien förbättrade sina resultat inom 
det behandlade matematiska området och erhöll bättre resultat än elever i olika 
kontrollgrupper. Eleverna i studien var både elever från glesbygdsområden där majoriteten av 
eleverna var yup’ik-inuiter och elever från urbana områden.  

Dessa framgångsrika resultat kan jämföras med föräldrars och lärares rädsla att förändra 
undervisningen i skolan som framkom i en studie av Meaney (2001). Studien genomfördes i 
Maori samhällen på Nya Zeeland. Meaney utbytte idéer med föräldrar och lärare, avseende en 
förändrad matematikundervisning. Föräldrarnas bakgrund var dels maori men även 

                                                 
15 Originaltext:” …about ones own cultural heritage and community should not be viewed as supplanting opportunities to  
 learn about others, but rather as providing an essential infrastructure through which all other learning is constructed.“  
 (Barnhardt, 1990:63) 
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västerländsk. De gemensamma samtalen och utbytet skedde kring frågeställningen om vad för 
slags matematik och hur den skulle kunna undervisas så att skillnaden mellan hem och skola 
reducerades. Den första forskningsfrågan var: ”Vilka dilemman möts en urfolksskola av vid 
utvecklandet av en matematikkursplan för deras studenter?” (Meaney, 2001:3). 16 Ett dilemma 
var spänningen som fanns mellan viljan att de maoriska barnen skulle växa upp med en stark 
maori-bakgund och viljan att de skulle lyckas akademiskt i ett konventionellt västerländskt 
samhälle med möjligheten att få välbetalda arbeten. Detta dilemma uttrycktes av både föräldrar 
och lärare. De uttryckte en osäkerhet om vilken matematik som ska undervisas för att stärka 
barnens kulturella bakgrund och de ansåg att västerländsk matematik gav barnen bättre 
förutsättningar att bli framgångsrika. Maori föräldrar uttryckte samma synsätt som föräldrar med 
en annan bakgrund. Meaney drog slutsatsen att synen på vilken matematikundervisning som 
ger bättre förutsättning troligen grundar sig på att alla har genomgått likartad utbildning. 
Studien lyckades minska klyftan mellan hem och skola genom att gemensamt diskutera 
utbildning i matematik, vilket sågs som en god grund för vidare förändringsarbete.  

Förändringsintentioner med fokus på läraren och realiserandet av en förändrad 
matematikundervisning var fokus i ett aktionsforskningsprojekt presenterat av Opheim (2009). 
Projektet inriktades på att öka lärarnas egen kompetens. Projektets målsättning var att förbättra 
undervisningen i matematik. Denna har stora likheter med avhandlingsstudien och 
aktionsforskningsprojekten i sameskolorna, där både forskare och deltagare bidrar till processen 
och alla deltar som kritiska förändringsagenter (Schmuck, 2006; Opheim, 2009). I Opheim 
visade det sig att en del skolor inte hade upplevt något utbyte av projektet på grund av att lite 
tid var avsatt eller att projektet var nedprioriterat på grund av andra tidskrävande skolprojekt. 
Över hälften av skolorna var positiva och positiva kommentarer var till exempel att lärarna 
upplevde att de fått tips och idéer, som lett till att de kunde förändra undervisningen och att de 
upplevde sig som tryggare som matematiklärare. I projektet deltog både särskilda utsedda 
kontaktlärare och övriga lärare. Det genomfördes samlingar som kontaktlärarna deltog i, vilka 
uppgick under projektets tre år till tio obligatoriska samlingar där sex bestod av ämnesdagar 
och fyra av nätverksträffar. Vidare genomfördes två utbildningar som var öppna för samtliga 
lärare. Kontaktlärarna upplevde att projektet dels gett dem personligt utbyte och dels lett till att 
de förändrat sin egen undervisning. De negativa erfarenheterna upplevdes vara att ingen tid 
fanns avsatt för det förväntade arbetet samt att de upplevde sig ensamma om arbetet på skolan 
med mycket ansvar. De menade att det var slitsamt att vara den pådrivande för 
utvecklingsarbetet och de hade fått litet stöd för sitt arbete. Slutsatsen i projektet var att det lett 
till att arbetet med att förändra undervisningen i matematik är påbörjat och att metoden med 
forskande partnerskap lett till positiva praktiska erfarenheter. 

Att förändras och utvecklas såsom lärare och lärares kompetensutveckling var även syftet 
med ett annat aktionsforskningsprojekt av Rönnerman (2000) som riktade sig till hela arbetslag 
i förskolan. Rönnerman framhöll att kompetensutveckling inom aktionsforskningsprojekt 
handlar om att söka kunskap utifrån den praktik man befinner sig i. Kompetensutvecklingens 
innehåll och utformning styrs utifrån praktikens behov. Erfarenheterna från projektet var att de 
pedagogiska verktygen med dagboksskrivande, observation och handledning var av stor 
betydelse för lärares förståelse och förändring av praktiken. Det framhölls vara avgörande att 
som lärare se kopplingen mellan det egna problemet, handlingen och relationen till praktiken 
för att en förändring ska ske. Handledning av arbetslaget tycktes spela en avgörande roll för att 
förändringen fortskrider. Hon menade vidare att en ökad kvalitet i förskolan hade genererats 
genom pedagogernas ökade medvetenhet om barnens behov och att de bemötte barnen utifrån 
denna kunskap, vilket hade resulterat till förändringar i arbetssättet. Avslutningsvis frågade 
Rönnerman om det räcker att enskilda lärare driver egna utvecklingsprojekt eller om det krävs 

                                                 
16 Originaltext: ”What dilemmas faced by an indigenous school community in the development of a mathematics curriculum for 

their students?” (Meaney, 2001:3). 
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nära samarbete med ledningen för att verksamheten ska utveckla? Hennes slutsats blev: ”Först 
när organisationen engagerar sig i att ’lära sig lära’, då får det också betydelse för organisationen 
och dess utveckling” (Rönnerman, 2000:64). 

Ett aktionsforskningsprojekt med förändringsintentioner riktat till lärare genomfördes av 
Bedford (2009). I projektet förespråkades likvärdighet i utbildningen. Lärarens makt och ansvar 
för att verka i riktning mot ställda och önskade målsättningar av likvärdighet bearbetades i 
studien. Han observerade att de deltagande lärarna uttryckte en vilja och kunskap för att verka 
för likvärdighet i och en förändring av skolan, men att de inte alltid agerade på grund av olika 
personliga, kulturella och strukturella barriärer. Bedfords studie påvisade dock en förändrad 
lärarroll där lärare blev aktivister för realiserandet av förändring. I Bedfords studie utgjorde 
begreppen power och empower verktyg för realiserandet av förändringen. Bedford definierade 
power med “satsningen, förmågan och möjligheten hos en individ eller grupp att agera inför ett 
angeläget problem.” (2009:55) 17  och empower med “en process som ökar satsningen, förmågan 
och möjligheten för en individ eller grupp att agera inför ett angeläget problem.” (2009:55) 18. 
Bedford ansåg att alla tre komponenter; satsning, förmåga och möjlighet, är viktiga för att 
inleda förändring, därför att utan möjlighet att agera så sker ingen aktion och utan förmåga att 
agera blir aktionen ineffektiv. Han menade dessutom att det finns olika typer av empowerment 
19. Empowerment är ett begrepp som tidigare kritiserades av Kuokkanen (2007), eftersom det 
kan tolkas såsom att ge någon annan inflytande. Det menade Kuokkanen är felaktigt därför att 
ingen kan ge någon annan förmåga. Det betonades även av Townsend, Zapata, Rowlands, 
Alberti, Pilar och Mercado (1999), varvid de istället använde begreppet self-empower. De 
beskrev self-empower som ett eget agerande för att förändra maktrelationer, vilket därigenom 
beskriver en process och inte ett resultat.  

Gannerud och Rönnerman (2006) studerade reflektion kring maktperspektivet i lärares 
berättelser om elevinflytande, individuella val och barns initiativ. Lärarnas berättelser dolde den 
asymmetriska maktrelationen mellan barn/elev och lärare. Det egna förhållningssättet framstod 
i lärarnas egna berättelser som välvilligt och baserat på en omsorgsrationalitet för barn/elever. 
De diskuterade inte förhållningssättet i termer av styrning eller kontroll eller lärarens 
möjligheter till påverkan i barngrupp och klassrum. Gannerud och Rönnerman betonade dock 
att lärarna inte bara har makt utan också det slutgiltiga ansvaret för att verksamheten verkar i 
enlighet med läroplanens målsättningar avseende elevinflytande, individuella val och barn 
initiativ. Även Danell (2006) studerade elevinflytande i skolan genom samtal med lärare. I 
samtalen synliggjordes lärares upplevda hinder för realiserande av elevinflytande.  

Hindren benämnde Danell som begrepps-, uppmärksamhets- och problemförskjutning. 
Begreppsförskjutning innebar ett mönster där en begreppsneutralisering skedde vilken innebar 
ett urholkande av begreppets innebörd. Uppmärksamhetsförskjutning innebar ett mönster där 
elevinflytandets innehåll och gränser utformades utifrån elevernas värderade förmåga att 
realisera inflytandet. Problemförskjutning betydde ett samtalsmönster med omständighets- och 
bortförklaringar. Omständighetsförklaringar framträder som olika problematiska 
omständigheter vilka anses begränsa förmågan till realiserande. Bortförklaringar vittnar om 
återkommande företeelser där orsakerna till problematiska situationer läggs utanför arbetslaget, 
som till exempel organisatorisk nivå, föräldrarnas resursbrister eller en bristfällig läroplan. 

                                                 
17 Originaltext: “Power: the drive, ability and possibility of an individual or group to act on a problem in concern.” (Bedford,  
 2009:55). 
18 Originaltext: “Empowerment: a process that increases the drive, ability and possibility of an individual group to act on a  
 problem in concern.” (Bedford, 2009:55). 
19 Latent empowerment, vilket är en känsla av ha förmåga kunskap och möjlighet att agera individuellt och/eller kollektivt för att  
 lösa ett aktuellt problem, men känslan har än inte lett till en inledd aktion. Aktiv empowerment, ha förmåga, kunskap och  
 möjlighet att agera individuellt och/eller kollektivt för att lösa ett aktuellt problem, där aktionen är inledd. Transformativ  
 empowerment, ha förmåga, kunskap och möjlighet att agera individuellt och/eller kollektivt för att lösa ett problem, där  
 aktionen är inledd och önskemål om transformation (Bedford, 2009). 
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Orsakerna till bortförklaringar förläggs utanför det egna institutionella uppdraget. Hindren för 
realiserande av lärares genomförande av elevinflytande menade Danell kan förstås som en 
handlingsstrategi för att bevara en tradition där rådande förhållanden legitimeras med hjälp av 
bortförklaringar. Bortförklaringarna blir därmed en del av skolans informella styrning. Lärares 
upplevda hinder för förändringsarbete, kan även enligt Gannerud och Rönnerman (2006) 
ibland förklaras i yttre förutsättningar. De kan vara motstånd från huvudlärare, kollegor, 
föräldrar och samhällsdeltagare. De menade vidare att de yttre förutsättningarna som styr 
verksamheten i förskola och skola är organisatoriska och ekonomiska ramar. Det gör att lärare 
ställs inför olika dilemman där ekonomiska argument har företräde före pedagogiska. Dessa 
dilemman kan vara när lärare ges möjlighet att välja mellan fler barn eller färre arbetstimmar i 
barngrupp, förändringar i elevgrupper eller tvånget att ta enstaka lektioner i andra klasser.  

Samtliga av dessa studier var fokuserade på lärarna och deras perspektiv på eller 
genomförande av förändringsarbeten i förskola och skola. I Ganneruds och Rönnermans (2006) 
studie gavs stor plats år lärarnas egna röster. Att ge plats åt den studerade gruppens egna röster 
stämmer väl överens med urfolksforskning. Smith (2004) presenterade en rad positiva 
urfolksprojekt vilka var Baltos (2008) utgångspunkt för samtal med lärare i 
aktionsforskningsprojektet Gal dat oahppa20. Projektet genomfördes med lärare i sameskolan och 
hade målsättningen att stärka det samiska perspektivet (Balto och Johansson, 2007; Balto, 2008; 
Johansson, 2009). Projektet genomfördes vid två sameskolor på den svenska sidan av Sápmi 
mellan åren 2005-2007. Balto (2008) placerade Smiths urfolksprojekt i en samisk kontext, 
vilket gav de samiska lärarna goda råd i starten av deras arbete med att försöka skapa en 
läromiljö byggd på den samiska kulturen. I studien synliggjordes och diskuterades både 
svårigheter och positiva erfarenheter och utifrån dessa skapades visioner för förändring. 
Johansson (2009) analyserade studien på basis av två arenor:  

 
Arena ett: Föräldramedverkan i arbetet med att beskriva, analysera och förespråka 
läroplanstexter från nationella till sameskolplanstexter.  
Arena två: Föräldrar, lärare och elever utvecklar, formulerar och arbetar i 
skolpraktiken med kulturellt baserade kursplaner (2009:315).21 
 

Avseende den första arenan menade Johansson att föräldrar och lärare uttryckte stort intresse att 
bli involverade i projektet, men att de samtidigt uttryckte tvivel om att använda de samiska 
traditionerna som grund för kursplaner och läromedel. De uttryckte även en oro för de 
nationella proven, där rädslan fanns för att elevernas resultat, avseende läs- och skrivkunskaper 
och kunskaper i räkning, kunde bli lidande om undervisningen inte genomfördes på ett 
’traditionellt’ skolsätt. Johanssons slutsats var att det fanns behov av grundläggande kunskap 
avseende mål och innehåll i nationella styrdokument och kursplaner och hur dessa kan 
omformuleras till en lokal skolkontext.  

Avseende den andra arenan uttryckte majoriteten av föräldrarna att de tidigare aldrig hade 
blivit inbjudna till att arbeta med skolans styrdokument eller på annat sätt blivit involverade i 
skolan. De var mycket intresserade av att få mer kunskap om innehåll och mål i de lokala 
skolplanerna och möjligheter att få arbeta med dem i praktiken. Detta för att eleverna skulle 
ges möjligheter att lära genom kulturellt baserade skolarbeten. Föräldrar och lärare diskuterade 
hur den samiska kulturen kan införlivas i skolkontexten och hur kulturförståelse ska främjas. 
Vidare hur stor del av undervisningstiden som kan ägnas åt samiskt språk och kultur samt hur 
goda resultat kan garanteras och säkerställas via kulturellt baserade kursplaner och undervisning 
på samiska. Den övergripande slutsatsen Johansson (2009) drar är att elever, föräldrar och lärare 

                                                 
20Översättning av projektets namn: Hon/Han lär nog (Balto, 1997a). 

21 Originaltext: “Arena one: Parental involvement in describing, analyzing and advocating curriculum texts from national to  
 Sámi school curriculum texts. Arena two: Parents, teachers and pupils developing, formulation and working in school  
 practice with a culture-based curriculum.” (2009:315). 
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var intresserade av att aktivt arbeta för att utveckla en kulturellt baserad utbildning. Intresset 
bland barn och unga för kulturellt baserad utbildning framkommer även tidigare i 
Barnombudsmannens utredning (2008). Däremot synliggör Johansson de motstridiga åsikter 
som finns bland föräldrar och lärare, där det både uttrycks oro och intresse för att förändra 
utbildningen i sameskolan till att bli en kulturellt baserad utbildning byggd på den samiska 
kulturen. Efter genomfört projekt uttryckte elever, föräldrar och lärare en ökad medvetenhet 
om vikten av en kulturellt baserad skolverksamhet och visade också en mångfald av områden 
där det skulle vara möjligt. Trots oron menade hon därför att det fanns en önskan bland elever, 
föräldrar och lärare att utveckla en kulturellt baserad läroplan och medvetenheten om lärares 
roll för utvecklingen och genomförandet av förändringen är central.  

En yup’ik-inuit lärare Ilutsik (i Lipka, 1998) önskade förändra sin roll som lärare då hon 
anklagades för att: ”agera vit” (Lipka, 1998:12) 22. Ilutsik kände att hon inte visste något om sin 
egen kultur eller att hon inte visste hur den skulle omsättas i klassrummet. Lyckligtvis kom då 
en vändpunkt i hennes liv och hon kunde genomgå en flerkulturell utbildning i ett 
utvecklingsprogram vid ett universitet. Vid utbildningen:  

 
… tvingades [vi] till att se på oss själva och återupptäcka oss såsom en kulturell grupp 
med egna värden. Jag var själv tvungen att återutbilda mig så att jag skull kunna 
förklara och använda den kunskapen för de framtida utbildarna. Trots allt, all min 
formella utbildning och praktik syftade till att göra mig så ”vit” som möjligt (Lipka, 
1998:12). 23 
 

Ilutsik fick därigenom möjlighet att återupptäcka sin egen kultur och återutbilda sig för att 
kunna använda den kulturella kunskapen i skolan. Hennes problem, att inte kunna ta in sin 
kultur i skolan, menade Johansson (2009) och Balto (2008) var samma känsla som de samiska 
lärarna vid sameskolan upplevde. Balto betonade att lärarna är från områden där de lever som 
minoriteter i lokala samhällen vilket innebär att de ofta tvingas strida för den egna kulturen i 
samhället. Det utvecklingsprogram som Ilutsik genomgick stöttade dels hennes 
återupptäckande av den egna kulturen och dels hennes möjlighet att återutbilda sig på basis 
denna, så att hon skulle kunna omsätta den egna kulturen i skolan. Ilutsik använde ordet 
tvingades att återupptäcka och återutbilda, vilket kan sägas vara delar av en 
dekolonisationsprocess. En dekolonisationsprocess kräver starkt stöd och ledning eftersom varje 
person har sin egen livshistoria att beakta, vilket medför att den kan innebära en tung process 
(Balto, 2008), vilket ordet tvingades även signalerar. 

Lärarna vid sameskolan arbetade tillsammans med Balto (2008) för att återupptäcka delar av 
den egna kulturen och för att försöka omsätta denna i sitt arbete som lärare. Balto använde sig 
av Battistes (2000) medicinhjul med fyra riktningar24 för dekolonisationsprocessen. Den västra 
riktningen symboliserade arbetet med att kartlägga påverkan av kolonialismen och att se hur 
den påverkar det samiska folket och de enskilda lärarna än idag. Den innebar dock inte bara att 
studera svårigheter utan även att se samernas och den samiska kulturens starka sidor som gjorde 
att man faktiskt klarade sig som folk. Den norra riktningen innebar studier av vetenskap, 
teorier och termer, vilket behövdes för att kunna analysera och diagnostisera koloniseringen 
och för att försöka förstå händelser utifrån nya synvinklar. Här ifrågasattes de maktstrukturer 
som kontrollerar urfolk. Östra riktningen uppmanade att finna och utveckla lösningar som kan 
ge tillbaka värdet till ett diskriminerat urfolk. Den södra riktningen innebar ett skapande av 
mer långsiktiga visioner (Battiste, 2000; Balto, 2008). Kartläggningsarbetet påbörjades genom 
att lärarna lyfte fram egna upplevelser och tankar som samiska lärare (Balto, 2008). Balto 

                                                 
22 Originaltext: “acting White” (Lipka, 1998:12). 

23 Originaltext: “… were forced to look at ourselves and rediscover ourselves as a cultural group with our own values. I had to  
 re-educate myself so that I could explain and apply this knowledge to future educators. After all, all my formal education  
 and training was to make me become as “White” as possible.” (Lipka, 1998:12) 
24 De fyra väderstrecken; väster, norr, öster och söder. 
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poängterade att till den här delen borde det ha funnits möjlighet att avsätta mer tid, eftersom 
lärarna för första gången hade möjlighet att yrkesmässigt som kollegor dela med sig av sina 
upplevelser med varandra. Till exempel berättade en förskollärare om återtagandet av det egna 
samiska språket för att kunna överföra det till sitt eget barn och idag till barnen såsom 
förskollärare. Hon betonade att västvärldens värderingar, utbildning och teorier har genom 
utbildning och lärarutbildning tagit stor plats, vilket lett till att lärarna till viss del blivit 
främmande för sin egen kultur. Den här delen var både sorglig och besvärlig, men berättelserna 
lyfte även fram den samiska kulturens rikedom som lärarna värdesatte och ihärdigt försökte 
bevara. Balto menade att lärarna även genom projektet fördjupade sin kunskap om det samiska 
lärandet. Många av kunskaperna var tidigare kända men lärarna fick en fördjupad förståelse av 
dessa. Det resulterade i en förändrad pedagogisk praktik i de lokala förskolorna och skolorna 
samt en förändrad lärarroll för de deltagande lärarna.  
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4 Teoretiska utgångspunkter
I föregående kapitel presenterades tidigare forskning inom området som berör sameskolan och 
skolförändringsarbeten. I detta kapitel kommer studiens teoretiska utgångspunkt att presenteras.  
 

4.1 Urfolksperspektiv
Den här studien tar sin utgångspunkt i ett urfolksperspektiv, vilket baseras på urfolks egna 
premisser, världsbild och holistiska filosofi (Kuokkanen, 2000a). Urfolksperspektivet utgår från 
urfolks egna värden men bör därmed inte ses som ”ett projekt mot homogenitet” (Kuokkanen, 
2000a:427). 25  Urfolk i olika delar av världen har alla sin egen kultur, historia och 
socioekonomiska förutsättningar och omständigheter, vilket innebär att det finns historiska, 
politiska, ekonomiska och geografiska skillnader urfolk emellan. Trots dessa skillnader delar 
urfolk erfarenheten av kolonialism och vissa grundläggande fundamentala värden och sätt att 
betrakta världen. Urfolksperspektivet tar därför: “… sin form i andan av heterogenitet och 
samhörighet, lämnar rum för olikheter inuti” (Kuokkanen, 2000a:427). 26 Perspektivet utgår 
från det gemensamma och lämnar utrymme åt olikheterna och sammanknyter på så sätt det 
globala, regionala och lokala med varandra. Det utgår från gemensamma erfarenheter utan att 
placera alla världens urfolk in i en enda kategori.  

Ett gemensamt värde i ett urfolksperspektiv och urfolk emellan är, enligt Kuokkanen 
(2007; 2008a), den nära relationen till naturmiljön. Denna nära relation har generat en 
världsbild bland urfolk som utgår från naturen. Kuokkanen (2007) lyfte fram Oskals (1995; 
1999) diskussion om de renskötande samernas syn på gott liv och etik, som hon menade visade 
ett förhållningssätt och en livsåskådning som synliggör en samisk naturbaserad världsbild27 och 
kan sägas vara en del av ett urfolksperspektiv. Oskals (1995; 1999) diskussion tog sin 
utgångspunkt i begreppet ’renlycka’. Begreppet tar fram naturmiljöns centrala plats för 
värderingen av livet som meningsfullt, tillfredsställande och gott. Han menade att begreppet 
reglerade förhållningssättet både gentemot andra människor, naturen och tidigare generationers 
liv och kunnande.  

Varje epistemologi implicerar etiska och moraliska ståndpunkter, där ontologin formulerar 
grundläggande frågor om verkligheten och om varandet i denna verklighet. Guba och Lincoln 
(2000) identifierade fem paradigm inom forskning: positivism, postpositivism, kritisk teori, 
konstruktivism och deltagande forskning. Mertens (2005) valde till skillnad från Guba och 
Lincoln att benämna det tredje paradigmet som transformativt, där kritisk teori utgör en av 
ansatserna inom paradigmet. Det med anledning av att Mertens menade att kritisk teori endast är 
en av de möjliga ansatserna. Kritisk teori underställdes istället det transformativa paradigment 
tillsammans med bland annat feministisk teori, deltagande aktionsforskning och forskning om 
etniska minoriteter. Exempel urfolksforskning som kan placeras i relation till kritisk teori är 
ramverket Kaupapa Maori (Smith, 2004).  

Kritisk teori kännetecknas av en tolkande ansats tillsammans med ett kritiskt ifrågasättande 
av den realiserade sociala verkligheten, vilket ibland omtalas såsom kritisk hermeneutik 
(Alvesson och Sköldberg, 2008). Kritisk teori betonar att sociala fenomen måste studeras i ett 
historiskt sammanhang och att de sociala förhållandena är mer eller mindre historiskt skapade 
och starkt präglade av maktasymmetrier. Den kritiska teorin vill väcka medvetenhet om den 
politiska dimensionen hos de sociala fenomenen. Det kritiska ifrågasättandet och 
medvetenheten om den politiska dimensionen framträder tydligt.   
                                                 
25 Originaltext: “a project towards homogeneity” (Kuokkanen, 2000a:427). 

26  Originaltext: “…its form in the spirit of heterogeneity and affinity, leaving room for differences within.” (Kuokkanen, 
2000a:427). 

27 Originalbenämning: Sámi land-based worldview (Kuokkanen, 2007). 
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Kuokkanen (2000a) benämnde urfolksperspektivet som ett urfolksparadigm28, men jag väljer att 
betrakta det som en del i ett transformativt paradigm i enlighet med Mertens (2005). Det 
transformativa paradigmets ontologiska utgångspunkt är, precis som inom det konstruktivistiska 
paradigmet, att det finns en mångfald av verkligheter som skapas utifrån olika sociala, politiska, 
kulturella, ekonomiska och etniska värden (Mertens, 2005). Denna studie intar dessa 
ståndpunkter genom de generella antagandena: 

 
en kritisk hållning till så kallat ’självklar’ kunskap, 
det historiska och det kulturellt specifika, 
samband mellan kunskap och sociala processer, 
samband mellan kunskap och social handling (Burr, 1995). 

 
Kunskap om världen kan därför inte betraktas som objektiv, utan vår kunskap är en produkt av 
vårt sätt att förstå världen. Vårt sätt att uppfatta världen skapas och upprätthålls i sociala 
processer. Vår kultur och vår historia präglar vår syn på kunskap (Burr, 1995). Olika 
världsbilder leder till olika sociala handlingar, liksom att den sociala konstruktionen av kunskap 
och sanning får konkreta sociala konsekvenser. Däremot möjliggör ett transformativt paradigm 
en ståndpunkt där kontextuella och historiska faktorer, särskilt faktorer relaterade till förtryck, 
granskas, analyseras och diskuteras. Föreställningen om en objektiv universell sanning förkastas. 
Möjligheten av specifika lokala, personliga och samhälleliga former av sanning betonas, särskilt 
med tonvikt på vardagsliv och lokala berättelser (Kvale, 2009). Kuokkanen (2007) menade att 
just betoningen av personliga och kollektiva erfarenheter synliggör kunskaper som har 
ackumulerats över generationer och genererat ett specifikt kunskapssystem. Kunskapssystemet 
är därmed inte begränsat till studier som enbart innefattar egna personliga erfarenheter.  

Varför finns då ett behov av ett urfolksperspektiv? Det behovet uppstår enligt Smith (2004) 
ur kampen för överlevnad såsom folk med egen kultur och eget språk. I den kampen utgör 
självbestämmande, kulturell överlevnad och social rättvisa centrala delar. Hon betonade att 
behovet av kampen uppstår i mötet med kolonialism. Eftersom “… ordet forskning är 
oupplösligt länkat till europeisk imperialism och kolonialism” (Smith 2004:1) ,29 finns det ett 
behov av ett urfolksperspektiv. Smith framhöll att den internationella urfolksrörelsen på alla 
nivåer är starkt politisk, emedan den har uppstått i den sociala rörelsen och kraven på 
självbestämmande bland urfolk världen över. Detta ledde till utvecklingen av ett gemensamt 
internationellt språk eller en diskurs. Diskursen möjliggör att urfolk ”… kan samtala med 
varandra trots kulturella olikheter, medan de bibehåller och fastställer sina egna inriktningar 
utifrån de egna samhällena…”. (Smith, 2004:110). 30 Diskursen reflekterar både en mångfald av 
intressen, mål och synsätt, vilken retoriskt kan sägas ingå i strävan efter politiskt 
självbestämmande, och en kritisk granskning av samhället. 

 

4.1.1 Dekolonisation 
Dekolonisation betraktades tidigare som en formell process för överlämnande och övertagande 
av den institutionella makten, men handlar också om en långvarig process med ett 

                                                 
28 “…the term “Indigenous paradigm”… is a concept that should be considered with caution since the concept of a paradigm is 

not necessarily a term deriving from Indigenous modes of thinking and thus may be somewhat inappropriate.” (Kuokkanen, 
2000a:427). Termen urfolksparadigm är utifrån Kuokkanen ett koncept som bör användas med stor försiktighet, eftersom 
begreppet inte utgår från urfolks eget sätt att tänka. 

29 Originaltext: “…the term ‘research’ is inextricably linked to European imperialism and colonialism.” (Smith 2004:1), 

30Originaltext: ”…  to talk to each other across their cultural differences while maintaining and taking their directions from their 
own communities...” (Smith, 2004:110). 
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avståndstagande från kolonisation. Det innebär därmed en dekonstruktion av konsekvenserna 
av kolonialism och en transformation av urfolkskulturer (Smith, 2004). Dekolonisation är 
därmed en process som syftar till att”… återkräva, återformulera och återuppbygga urfolks 
kultur och språk…” (Smith, 2004:142). 31 Processen avser därigenom att återta, konstruera och 
rekonstruera urfolks kultur och språk. Det är en process som kan innebära olika faser. Dessa 
kan pågå samtidigt eller i olika kombinationer (Battiste, 2000; Laenui, 2000; Smith, 2004). 
Laenui (2000) argumenterade för en dekolonisationsprocess i fem steg genom begreppen: 
“…(1) återupptäcka och återhämta, (2) sörja, (3) drömma, (4) engagera, och (5) agera” (Laenui, 
2000:152). 32 I processen eftersöks den egna urfolkskulturen genom försök att återupptäcka och 
återskapa kulturen och språket. Processen består vidare enligt Laenui av ett sörjande, vilket 
består i att återupptäckande av den egna kulturen kan innebära en sorg över det förlorade. Det 
kan även innebära en glädje som kan leda till drömmar och nya visioner för framtiden. Om 
dessa visioner ska förverkligas krävs det både engagemang och också agerande. Smith (2000) 
kritiserade Laenuis sätt att använda dekolonisation emedan Smith menade att det endast 
innebär en reaktion på redan genomförd kolonisation. Istället ansåg han att urfolk själva bör ta 
ansvar för att genomföra förändringar utifrån egna önskemål. Smith (2000) poängterade att 
urfolk står inför olika utmaningar, av vilka en är att engagera sig i positiva och pro-aktiva 
initiativ. Han betonade att urfolk ska ”… fastställa våra egna kurser med avseende på att 
förverkliga våra drömmar och strävanden…” (2000:211) 33 och “… återkräva våra egna liv för 
att kunna ta vårt öde i våra egna händer.” (2000:211). 34  Varje fokus måste flyttas från 
individualism till ett återskapande av gemensamma värden såsom kollektiv solidaritet, vilket är 
ett värde som kan sammankopplas med urfolk. Att vara pro-aktiv har enligt Smith (2003) lett 
till framgång för utbildningsinitiativ på Nya Zeeland, där det finns utbildningar som genomförs 
så att de ger legitimitet åt den maoriska kulturen och dess kunskap, samt det maoriska språket. 
Jag väljer trots Smiths kritik att använda begreppet ’dekolonisation’ och Laenuis 
dekoloniseringsprocessen genom att det ena inte behöver utesluta det andra. Dekolonisation 
och Laenuis steg kan istället utgöra grund för att starta en aktion av engagemang och agerande 
som Smith eftersökte. Dessutom är Smiths uppmaning om att bli pro-aktiva och agera för att 
implementera de egna visionerna delar av vad föreliggande studie handlar om. 

Behovet av att analysera strukturer och ta ansvar för att förändra dessa underströks av 
Kuokkanen (2007; 2008b). Hon menade att inom institutioner och akademin måste det ske en 
kritisk självrannsakan av den historiska bakgrund som har genererat epistemologiska hierarkier 
och diskriminering av urfolks kulturer. Synliggörandet av sociala divisioner och diskriminering 
får dock inte leda till att enbart en offerbild av urfolket visas, utan även att folkets aktiva arbete 
för bevarandet av de egna kunskaperna och det egna språket måste synliggöras. Hon framhöll: 
”… istället för att vara offer, är urfolks kvinnor medborgare i sina nationer som slåss för att 
deras rättigheter såsom kvinnor och såsom folk ska ges ett erkännande.” (2008b:230). 35 Inom 
urfolksmetodologier, till exempel Kaupapa Maori, försöker inte metodologin att ge röst åt andra 
eller att referera till andra såsom underkuvade röster utan istället försöker den att lyssna till och 
medverka i dessa grupper. Det sker genom konstruktiva samarbeten där gruppen är 
konstruktör av den egna meningen utifrån sina egna erfarenheter. Detta synsätt 
överensstämmer i hög grad med tankegångarna inom aktionsforskning, vilket även 
                                                 
31 Originaltext: ”… reclaiming, reformulating and reconstituting indigenous cultures and languages…” (Smith, 2004, s.142). 

32 Originaltext: “… (1) rediscovery and recovery, (2) mourning, (3) dreaming, (4) commitment, and (5) action.” (Laenui, 2000:152). 

33 Originaltext: ”… to set out our own courses with respect to realizing our dreams and aspirations…” (Smith, 2000:211). 

34 Originaltext: “… reclaim our own lives in order to put our destinies in our own hands.” (Smith, 2000:211). 

35 Originaltext: “… reclaim our own lives in order to put our destinies in our own hands.” (Smith, 2000:211). 

35  Originaltext: ”…instead of being victims, indigenous women are citizens of their nations fighting to have their rights 
recognized as women and as people.” (Kuokkanen, 2008b:230). 
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eftersträvades i Ganneruds och Rönnermans (2006) studie genom att de lät lärarnas egna röster 
ta plats.  Kuokkanen (2007) betonade vikten av att ta ansvar för att själv agera som individ och 
även som institution. Hon menar att den enskilde och institutionen har ansvar för att 
urfolkskulturer ska synliggöras och bli del av utbildningen.  
 

4.1.2 Dekolonisation utifrån identitet 
Samiska kvinnliga författare har påverkat samisk och kvinnlig identitet genom sina texter, 
vilket fått positiva konsekvenser för uppfattningen av dessa identiteter. Detta visades av 
Hirvonen (2008) i en studie om samisk kvinnlig litteratur och samiska kvinnliga författare. 
Hennes studie presenterade enskilda kvinnors liv och deras syn på samhället och relationer 
utifrån postkolonial litteraturkritik och feministisk kritik. Författarna inkluderade olika element 
från den samiska kulturen i sina texter, som till exempel den muntliga traditionen med innehåll 
av sagor, berättelser, myter och jojk. Dessa tillförde resurser i vilka det var möjligt att skapa en 
positiv identitet. Hirvonen (2009) använde även samisk muntlig litteratur i den samiska 
språkundervisningen för studenter, vilket resulterade i stärkt självkänsla. Detta behövs enligt 
Balto (2008) för att: ”Många av oss tvivlar på våra kunskaper, eftersom man får höra att 
sameskolorna saknar kvalitet och därför är det bättre att låta barnen gå i icke-samiska skolor.” 
(2008:28). 36 Balto och lärarna arbetade därför i sameskolsprojektet med att stärka den egna 
självkänslan för att: ”Det behövs en tro på sig själv, att man kan, vågar, att man är lika bra som 
andra...” (Balto, 2008:28). 37  Att skapa en positiv inställning till den egna förmågan avsågs 
resultera i huvudmålet att utifrån den samiska kulturen skapa ”bra möjligheter” (2008:53) 38 i 
förskolan och skolan. Projektet handlade därmed om dekolonisation genom att förskollärarna 
och lärarna arbetade med att rekonstruera positiva situationer för lärande i förskolan och 
skolan. Detta skedde samtidigt som de själva arbetade med att stärka den egna självkänslan och 
den kulturella identiteten. 

En kulturell identitet är en social identitet som försöker fånga flera aspekter av identiteten.  
Den består av en persons känsla av att höra till grupper som nation, språk, etnicitet och religion 
(Balto, 2005). Det är vanligt att tänka att etniska grupper har en gemensam kultur som skiljer 
sig från andra etniska grupper. Ordet etnicitet härstammar från grekiskans ethnos, som betyder 
’folk’, där en etnisk grupp är en folkgrupp som har vissa gemensamma kännetecken (Ehn, 
1993).  Etnicitet bygger ofta på en föreställning om kulturella skillnader, men det tankesättet 
kan dock vara oklart och missvisande. Det är mer exakt att uttrycka att det finns tydliga etniska 
gränser utan stor kulturell variation, samt att det kan finnas stora kulturella skillnader utan 
etniska gränser. Föreställningar om kulturella skillnader med fokus på utvalda likheter och 
olikheter, fiktiva eller reella, skiljer ut den etniska eller kulturella gruppen från de andra. Inom 
gruppen är det däremot nödvändigt att mer eller mindre bortse från interna skillnader och 
externa likheter för att kunna skapa en stark vi-känsla (Eriksen, 2001). 

Byggt på Barth (1966) beskrev och analyserade Stordahl (2009) samisk kulturell identitet39 i 
dessa nivåer: 
 

Mikronivån: Personlig nivå, där en individ väljer ut och sorterar ut de önskade samiska 
kulturella elementen. 
Mellannivån: Nivån med ledarskap och politik, samt lokalsamhället. Här skapas 
begränsningar och dikotomier. Den samiska etnopolitiska rörelsen hör hemma här.   

                                                 
36 Originaltext: “Ollugat mis eahpidit iežamet oahpuid, dasgo gullosta ahte sámeskuvllain ii leat kvalitehta ja ahte gánniha bidjat 

mánáid dáža skuvllii.” (Balto, 2008:28). 

37 Originaltext: “Dárbbašuvvo jáhkku alccesis, ahte som máhttá, duostá, lea seamma buorre go earát...”  (Balto, 2008:28). 
38 Originalbegrepp: ”buori dili” (Balto, 2008:53). 
39 I studien används identitetsteorin avseende val och utmaningar för transformering utifrån samisk kultur. 
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Makronivån: Nivån med ideologier, idéer om nationalism, samt lagar, till exempel 
samelagen (Barth, 1966; Stordahl, 2009). 

 
Barths teori beskriver och förklarar det återkommande regelbundna mönstret för den sociala 
interaktionen. I det verkliga livet sker interaktioner däremot även avvikande från mönster, just 
på grund av de enskilda individernas eget val. Stordahl (2009) betonade att den enskilda 
individen har en social identitet från barndomen som hon/han övertar från tidigare 
generationer. Detta beror på att den enskilda individen inte kan välja modersmål, släkt eller 
familj, utan allt detta är förut bestämt. Däremot menade Stordahl att individen kan välja bort 
barndomserfarenheter genom att till exempel ta avstånd från språk, släkt och familj, för att 
istället välja att identifiera sig med andra gemenskaper. Individen gör därmed val, där en del 
gemenskaper väljs och andra väljs bort. Detta framhöll även Åhrén (2008), som påvisade i sin 
avhandling om unga samer att ungas val ibland ignorerades av familjen, släkten och 
lokalsamhället. Den enskilda individens val på mikronivån berör den enskilda individens eget 
identitetsprojekt, där samisk identitet skapas genom val av önskvärda samiska kulturella 
element. Men precis som Åhrén visade, kan de individuella valen avvisas av mellannivån, och 
det är enligt Stordahl uttryck för nivåns sätt att antingen öppna eller stänga handlingsutrymmet 
för den enskilda individens möjlighet att agera inom gemenskapen. Detta utgör uttryck för 
kulturell gränsdragning där både tillhörighet och utanförskap avgränsas. I mellannivån finns den 
samiska etnopolitiska rörelsen, genom att det är ett socialt och politiskt projekt att samifiera. 
Stordahl poängterade dock att en minoritet inte helt fritt kan välja utan valen sker i relation till 
ett majoritetssamhälle.  
 

4.2 Perspektiv på kultur - samisk kultur, lärande och utbildning 
Förändringen till ett samiskt perspektiv och perspektivet på samisk kultur kan betraktas utifrån 
olika kulturella infallsvinklar. En infallsvinkel lägger tyngdpunkten på kulturens historiska 
förankring, där kultur är trygghet, tradition och historia. Den andra fokuserar på nutiden och 
ger ett dynamiskt och föränderligt kulturbegrepp. För att få en komplett bild av de kulturella 
processerna måste däremot bägge infallsvinklarna ingå. Det centrala är att det är något som är 
lärt, att den i större eller mindre grad blir överförd samtidigt som den förändrar sig. Kultur är 
knutet till tradition, men mer exakt är att säga att den finns i människors erfarenheter. Det är 
erfarenheterna som gör oss till dem vi är (Eriksen, 2001). Jernström och Johansson (1997) 
uttryckte kultur som "… ett helt folks sätt att leva…" (1997:43).  

Den samiska kulturen har bevarat en årtusendelång tradition som jägar- och fångstfolk. 
Renskötselkulturen med fångst och fiske som viktiga binäringar har bevarat fångstfolkets sätt att 
bruka naturen. Den rika terminologin omkring naturförhållanden och terräng påvisar vikten av 
kunskap om de ekologiska aspekterna för människornas liv i de arktiska och subartiska 
områdena. Begreppen och kunskaperna har utvecklats över mycket lång tid allt utefter 
människans behov att nyttja naturens möjligheter för överlevnad (Jernsletten, 1994; Ruong, 
1982). Traditionell samisk kunskap omfattar en praktisk och teoretisk kunskap om nyttjandet av 
naturmiljön. Vidare omfattar den en förståelse av psykologiska förhållanden, andlighet, sociala 
relationer, kulturella och sociala institutioner eller uttrycksformer (Bergstrøm, 2001). Fram till 
nyligen var det de samiska primärnäringarna som utgjorde basen för det lokala samiska 
samhället och främst folk inom dessa näringar använde samisk traditionell kunskap (Sara, 2004). 
Det som framstår som samisk traditionell kunskap är den gemensamma kunskapen för att nyttja 
naturen och för att anpassa och omforma inköpta material och varor till det egna bruket. Den 
mesta av kunskapen har inneburit kunskap om hushållning som praktiserats på boplatsen eller i 
dess närhet. Det finns specifika kunskaper som gällde användning av större och vidare 
naturresurser, vilka speciellt berörde de olika näringsgrenarna, till exempel specifika aktiviteter 
inom renskötseln eller fiske (Sara, 2004).  
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I dag finns det naturligtvis levnadssätt och näringar som fortfarande nyttjar samisk traditionell 
kunskap. Men även i dessa näringssammanhang är delar av den traditionella kunskapen mer 
eller mindre borta eller i alla fall på väg att försvinna (Sara, 2004). Utbildningssystemet spelade 
en central roll i koloniseringen (Kuokkanen, 2000a). Barnen hindrades bland annat genom 
internatskolor på sätt och vis att lära sig den egna kulturens kunskaper och det egna språket. 
Utbildningssystemets syn på kunskap belystes av etnomatematikern Bishop (1991) genom ett 
exempel, där en person på Papua Nya Guinea tillfrågades om begreppet ’area’ i samband med 
valet av olika tänkta trädgårdar. Bishop ritade två olika stora rektanglar och frågade: Om dessa 
var trädgårdar, vilken skulle du vilja äga? Svaret för personen var inte så enkelt, utan det 
berodde på flera olika faktorer till exempel jordmånen, skuggan och avvattningen. Det framstod 
då för Bishop att hans så kallade matematiska utbildning hade fått honom att endast se på 
relationen mellan den numeriska storleken av de två trädgårdarna, något som var det allra minst 
relevanta faktorn för personen på Papua Nya Guinea. Smith (2004) poängterade att eftersom 
vetenskapen traditionellt har varit fientligt inställd gentemot urfolkskulturer och deras syn på 
kunskap och lärande finns behov att granska den västerländska vetenskapen och utarbeta 
vetenskap utifrån urfolks egna värden och behov. Det för att det finns, enligt Bergstrøm (2001), 
behov av att bevara dessa kunskaper, för begreppet ’traditionell samisk kunskap’ ingår i en väv 
av mening och utgör en gemensam samisk förståelsehorisont. 

Urfolk har tidigare vanligen inte organiserat utbildningen i formella utbildningssystem. 
Däremot är utbildning ett koncept som alla samhällen sett som nödvändigt för att förmedla 
kunskaper, färdigheter, normer, värderingar och attityder från en generation till en annan 
(Keskitalo, 1993). Det är viktigt att skapa lärandemiljöer där kunskaperna görs tillgängliga, för 
att annars riskerar insikterna att gå förlorade. Lärande i en informell kontext eller socialisation 
handlar om att bli delaktig i ett samhälle och i en kultur (Høgmo, 1992).  Socialisation innebär 
att barnet ges möjlighet att utveckla självständighet i balans med tillhörigheten till och 
förpliktelserna gentemot samhället eller kulturen (Nergård, 2005). Socialisationen gör oss både 
till medlemmar i ett kollektiv med vissa kollektivt förankrade sätt att resonera och vara på och 
till individer med egna särdrag (Säljö, 2005). Den lokala samiska miljön var tidigare välkänd 
och många vuxna fanns runt barnen, vilket enligt Hoëm (1982) medförde att barnen fick stor 
frihet. Balto (1997a-b) framhöll att det centrala var att bidra till barnens självständighet, 
iešbirgejeaddji (SaN), emedan ”Det att lära och bli <<iešbirgejeaddji>> är själva idealet för hur 
en människa bör vara.” (Balto. 1997a:111). 40  Det handlade om att klara sig, birget (SaN). 
Begreppet birget innebär att vara ekonomiskt självständig, att klara att livnära sig. Detta medför 
ett behov av kunskaper och färdigheter inom konkreta kunskapsområden, som till exempel att 
bemästra naturen, men även sociala och personliga kunskaper och färdigheter, som till exempel 
att hantera motgångar. Lärandet skedde tidigare i den lokala miljön. Genom att barnen deltog i 
arbetet och olika aktiviteter tillsammans med föräldrar, släkt eller andra barn, fick de 
erfarenheter och lärde sig färdigheter (Hoëm, 1982; Balto, 1997a-b; Nergård, 2005). Balto 
menade vidare att tidigare vägleddes barnet till det egna lärandet genom att hon/han fick egna 
ansvarsområden och arbetsuppgifter att utföra på egen hand. Om resultatet av arbetet inte blev 
så lyckat eller om intresset för lärande inte fanns, menade hon att de vuxnas synsätt då var: 
”Hon/Han lär nog när hon/han blir stor.” (Balto, 1997b:122). 41 Syftet med den fria och 
uppmuntrande hållningen var att fostra självständiga och ansvarsfulla individer, vilket var delar 
av en samisk barnuppfostran.  

Nergård (2005) betonade att det samiska samhället är idag lika komplext som andra 
samhällen, där andra än de traditionella samiska socialiseringsinstitutionerna i form av släkt och 

                                                 
40Originaltext: ”Det å lære å bli <<iešbirgejeaddji>> er selve idealet for hvordan et menneske bör være.” (Balto. 1997a:111). 

41 Originaltext: ”Gal dat oahppá, go stuorrula” (SaN)(Balto, 1997b:122).   
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rituell släkt42 ansvarar för socialisationen av barn och unga. Det beror på att samiska barn och 
unga, liksom de flesta andra barn och unga, deltar i moderna omsorgsformer såsom till exempel 
förskola och skola. Dessa institutioner utgör, enligt Nergård, del i det moderna 
familjenätverkets kontext. 
 

4.3 Multikulturell eller interkulturell orientering för utbildning 
Förändring och reformering av skola och utbildningsinstitutioner genom multikulturell eller 
interkulturell orientering för utbildning förespråkades av Banks (2004). 43  Det avser enligt 
honom en förändring som möjliggör att studenter från olika etniska och sociala grupper kan 
uppleva utbildningen såsom jämlik, vilket både gäller manliga och kvinnliga studenter. För att 
orienteringen ska kunna sägas vara multikulturell enligt Banks samt bli framgångsrikt 
implementerad, krävs institutionella förändringar avseende styrdokument, läromedel, 
undervisningsmetoder och läromiljöer. Det krävs dessutom förändrade attityder, uppfattningar 
och förändrad hållning bland lärare, ledning och administration. Banks har sedan 1960-talet 
studerat hur skolor antagit den multikulturella orienteringen.  Han har skapat en teoretisk 
modell med fyra nivåer (se Figur 1) för analys avseende skolans multikulturella karaktär. 
Hirvonen (2004b) nyttjade Banks nivåer för analys av den samiska läroplansreformen i Norge. 
Hon menade att trots att Banks modell utvecklades för att beskriva situationen i USA, så kan 
modellen anpassas också till att undersöka utbildningspolitik och utbildningspraktiker i de 
nordiska länderna avseende samisk utbildning och realiserandet av den samiska skolan. 
Hirvonens ställningstagande påverkade valet av teori i denna studie. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
42 Rituell släkt tillkommer genom fadder- och namnsystemet (Nergård, 2005). Förr var det de äldsta i familjen som bestämde vem 

barnet skulle uppkallas efter, eftersom de hade översikt över släkten och vem i släkten som borde hedras av att barnet blev 
uppkallat efter honom eller henne (Nergård, 2005). ”Fadderskapet og navneintitusjonen er viktige innslag i barnets sosiale 
nettverk og viktige sosialiseringsprocesser.” (Nergård, 2005:35). ”Både ved valg av fadder og navn valgte en personer som var 
bærere av kvaliteter en ønsket barnet også skulle få.” (Hoëm, 1976:28). 

43 Jag väljer att främst bibehålla Banks begrepp ’multikulturell’ utan att göra en distinktion mellan multikulturell och  
interkulturell. Det trots att begreppet interkulturell utbildning idag i många fall ersatt detta. Lahdenperä (2008) beskrev 
skillnaden mellan begreppen. Hon sammanfattar multikulturell som ett statiskt beskrivande av situationen i en grupp, medan 
interkulturell visar på handling, en vilja att mötas, att förändra de tidigare villkoren och arbetssätten. Det interkulturella blir 
därigenom ett sätt att möta det mulitkulturella med en ambition att förhålla sig på ett nytt sätt till varandra. Ordet inter 
uttrycker interaktion (Lahdenperä, 2008). Däremot som benämningen i rubrik för resultat som tolkades höra till Banks 
Transformation Approach används begreppet interkulturell för att betona det interkulturella perspektivet Lahdenpreä beskrev. 
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Figur 1.  Banks fyra nivåer för integration av multikulturell utbildning (Banks, 2004:15). 
 
På den första nivån där det multikulturella ses som ett bidrag till utbildningen, sätts i skolans 
fokus på enstaka kulturella element. Hirvonen placerade in många sameskolor utanför det 
samiska kärnområdet på denna nivå. På den andra nivån, där det multikulturella ges som ett 
tillägg, placerade Hirvonen in den samiskspråkiga skolan där det norska innehållet endast 
översatts till samiska. Det omfattade enligt henne skolor inom det samiska kärnområdet i 
Norge. På den tredje nivån, den transformativa, befinner sig samifieringen av skolan. Den 
fjärde och sista nivån består av alla tidigare nivåerna, 44 dessutom stöder utbildningen elever att 
engagera sig aktivt i sociala och politiska samhällsfrågor. Hirvonen menade att den samiska 
läroplanen (L97S) ger skolor möjligheter att involvera och engagera elever enligt Banks 
intentioner på den fjärde nivån. Hon poängterade dock att när skolorna framskridit så långt att 
de kan ses som multikulturella samiska skolor enligt Banks fjärde nivå med utgångspunkt i 
samisk ontologi och epistemologi, då kan vi tala om en samisk pedagogik. För realisering av 
den multikulturella samiska skolan krävs att alla lärare är flerspråkiga samt har kunskap om den 
samiska kulturen och en flerkulturell medvetenhet. Banks multikulturella nivåer används som 
teoretisk grund för transformeringsaktiviteter i matematik. Begreppet ’transformering’ används 
i studien såsom begrepp för lärares försök att genomföra skolaktiviteter i matematik utifrån ett 
samiskt perspektiv, inte enbart som beteckning för Banks nivå 3.  

Det multikulturella perspektivet kritiseras av urfolksforskare (bland annat Kuokkanen, 
2007) genom att det multikulturella sätter tillit till att kunskap i sig har makt att frigöra 
människor. Kuokkanen underströk att kunskap är associerad med makt och kontroll. Däremot 
för att kunskap ska kunna frigöra människor krävs det att man göra något med kunskapen. Det 
behövs därför enligt Kuokkanen ett kritiskt ifrågasättande av de existerande strukturerna för att 
transformering av institutioner kunna realiseras och leda till strukturella förändringar.  
                                                                                                                                         

                                                 
44 Vidare om en skolas multikulturella ansats kan tolkas att ligga på nivå två, så består den även av element på nivå ett. Vidare kan 

ansatsen tolkas ligga på nivå tre, och då består utbildningen även av element på nivå ett och två (Banks, 2004). 

Level 1 
The Contributions Approach 

The focus is on heroes, holidays, and discrete 
cultural elements.

Level 2 
The Additive Approach 

Content, concepts, themes, and perspectives are 
added to the curriculum without changing its 

structure. 

Level 3 
The Transformation Approach 

The structure of the curriculum is changed to 
enable students to view concepts, issues, events, 

and themes from the perspective of diverse ethnic 
and cultural groups. 

Level 4 
The Social Action Approach 

Students make decisions on important social issues 
and take action to help solve them. 
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4.4 Etnomatematik
Ett multikulturellt eller interkulturellt perspektiv har diskuterats länge inom utbildningen i 
matematik. Det har bland annat skett inom fältet etnomatematik. Etnomatematik är: "studiet 
och presentationen av matematiska idéer av traditionella folk” (Ascher 1991:188). 45 Begreppet 
’etnomatematik’ introducerades av D’Ambrosio (1985) och innebär studier som ligger mellan 
matematikhistoria och kulturantropologi. Enligt D’Ambrosio (1985) innefattar begreppet även 
olika gruppers jargong, koder, symboler, myter och speciella sätt att resonera kring matematik. 
Etnomatematisk forskning kan beskrivas såsom sökandet efter det matematiska kunnandet och 
görandet utifrån ett historiskt perspektiv, samt utifrån olika kontexter av grupper och kulturer 
(D’Ambrosio, 2006). Den etnomatematiska forskningen har också tydliga implikationer för 
undervisning. Det för att forskningsfältet kan generera både förändrat innehåll och förändrade 
arbetsformer, där innehåll och pedagogiska implikationer relateras till en kulturell värdegrund.  

Etnomatematikern Bishop (1988; 1991) studerade olika kulturers matematiska idéer och 
menade att matematik är en kulturell produkt som, enligt honom, utvecklas utifrån sex 
grundläggande aktiviteter. Dessa aktiviteter är:  
 

1. Att räkna: på ett systematiskt sätt jämföra och ordna distinkta fenomen, vilket kan 
innebära kunskap i att räkna, användning av objekt för att återge antal eller särskilda 
namn för antal.  

2. Att lokalisera: innebär kunskap om att koda och symbolisera miljön. Kravet på kunskap 
om navigering på land och vatten är så grundläggande och kommer före kravet på 
kunskap att räkna.  

3. Att mäta: avser jämförelse, ordningsföljd och kvantitetsegenskaper, där den mänskliga 
kroppen är den allra första mätmetoden. Bishop menade att det har lett till 
utvecklingen av jämförelse, iordningsställande, längd, area, volym, tid, temperatur, vikt, 
utvecklingen av enheter och mätinstrument.  

4. Att designa: avser formgivning av producerade objekt, artefakter och teknologi som 
skapades för den egna självhushållningen, byteshandel, utsmyckning, krigsföring, lekar 
och av religiösa orsaker. Det har lett till utveckling av egenskaper hos objekt, form, 
mönster, design, geometriska former och egenskaper hos former. 

5. Att leka: är lekar och aktiviteter vilka kräver olika grader av formalisering där 
beräkning, positionering, mätning och design representeras på olika sätt.  

6. Att förklara: har lett till olika klassificeringar, konventioner och generaliseringar.  
 

Bishop menade att dessa aktiviteter finns inom varje kultur, men innebörden av aktiviteterna 
skiljer sig åt. Denna kulturella matematik, som är utformad för att lösa problem i den egna 
kulturen, kan synliggöras inom etnomatematiken. Etnomatematisk forskning kan möjliggöra 
en rekonstruktion av urfolks matematiska kunskaper uttryckta i tankar, begrepp och principer 
(Barton, 1999).  

Vid den tredje internationella etnomatematikkonferensen presenterade Lipka, Yanez och 
Andrew-Ihrke (2006) forskningsprojektet Math in a Cultural Context. Projektet har, som 
tidigare nämnts, genererat resultat inriktat mot transformering av utbildning i matematik. 
Transformationsarbetet har skett gemensamt genom samverkansmöten mellan äldre 
kulturbärare, lärare, matematiker och utbildare. Transformeringen utgick från de lokala 
erfarenheterna och kunskaperna inom yup’ik-inuit kulturen och språket (Lipka, Parker 
Webster och Yanez, 2005). Vid mötena återgav äldre yup’ik-inuiterna berättelser som berörde 
deras kulturella kunskaper inom olika teman. De äldre berättade och visade på kunskaper om 
vardagliga uppgifter där matematiska begrepp såsom uppskattning, beräkning, sätt att mäta, 

                                                 
45 Originaltext: "the study and presentation of mathematical ideas of traditional peoples." (Ascher 1991:188). 
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lokalisera och navigera var inbäddade i berättelserna. Dessa berättelser innehöll också historiska 
händelser och de äldres livsåskådning och gav även insikt i både yup’ik-inuit språket och sättet 
att framföra berättelser. Berättelserna presenterade kunskapen från ett holistiskt perspektiv och 
kom därmed inte enbart att beröra matematisk kunskap. Det holistiska perspektivet skiljer sig 
från en uppdelning av kunskap i olika skolämnen. Projektet medförde att lärarna började 
analysera och diskutera sitt eget sätt att undervisa. Det var början till en långsam process att 
försöka överbrygga kulturella skillnader och konflikten mellan skolkulturen och den lokala 
kulturen. Detta ledde till en förändrad hållning till sättet att genomföra utbildningen i 
allmänhet genom att förändra synen på pedagogiken, samt också särskilt avseende utbildning i 
matematik genom en förändrad syn på kunskap (Lipka, 1998). 

De lokala kunskaperna transformerades till kulturellt baserade matematiklektioner (Lipka, 
1998). Fokus togs utifrån kulturens sätt att numrera och mäta, samt geometri och 
problemlösning. Resultatet blev ”… ett komplimenterande grundskolematematiskt 
läromedel.” (Lipka, Parker Webster och Yanez, 2005:1).46 Det är kompletterande läromedel i 
matematik för grundskolan. Det resulterade även i utveckling av en teoretisk modell (se Figur 
2). Modellen utgår från matematiska kunskaper både inom det västerländska skolsystemet och 
hos de äldre kulturbärarna, vilket kan sägas vara en del av en multikulturell orientering för 
utbildning. De teoretiska utgångspunkterna i modellen ligger mellan forskningsområdena 
kulturell kontext, pedagogik, didaktik och kunskap i matematik.  

Modellen synliggör i den pedagogiska cirkeln (gul cirkel) bland annat det pedagogiska 
kunnandet i den skolbaserade praktiken och i cirkeln kultur och kontext (rosa cirkel) sätt att 
lära och kommunicera inom den lokala kulturen där matematikinnehållande kunskaper finns 
inbäddade i vardagskulturens göranden. Modellen synliggör både lärares och elevers 
matematikkunskaper, genom cirkeln för kunskap i matematik (blå cirkel). Lärandet i skolan tar 
sin utgångspunkt i det vardagliga och välkända för att syfta mot ett lärande av mer formella 
matematikkunskaper. Lärandet i matematik uppstår i den gemensamma kontexten i mötet 
mellan skola och lokalsamhälle. Detta sker i området där alla cirklarna möts. Vardagskunskapen 
nyttjas i klassrummet både socialt och akademiskt och avsikten med modellen är att den ska 
möjliggöra en matematikundervisning anpassad utifrån deltagande lärare och elever. 

 
 

                                                 
46 Originaltext: ”…a supplemental elementary school math curriculum.” (Lipka, 2005:1). 
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Figur 2. Modell för transformation av matematikundervisning (omarbetad version av Lipka, 
2010, utifrån den tidigare publiserad av Lipka, Parker Webster och Yanez, 2005). 
 
Etnomatematik, Bishops (1988; 1991) aktiviteter och den nu presenterade modellen (Lipka, 
Parker Webster och Yanez, 2005) kan möjliggöra ett lärande i skolan som uppmärksammar en 
urfolkskulturs komplexa kunskapssystem och särskilda matematiska tankesätt. Det perspektivet 
är teoretisk utgångspunkt för studien där lärare genomför transformeringsaktiviteter i 
skolkontext. Lärarnas transformeringsaktiviteter, där kulturella kunskaper och aktiviteter utgör 
grunden för arbetet i skolan, innebär försök att rekontextualisera de samiska kulturella 
kunskaperna in i en skolkontext.  

 

4.5 Rekontextualisering
Bernstein (1996; 1999) definierade pedagogisk diskurs såsom rekontextualisering av praktiker 
där en praktik flyttas från sin ursprungliga plats till ett nytt sammanhang och används i ett annat 
syfte. Avseende rekontextualisering av kunskap särskiljde Bernstein mellan vertikal diskurs och 
horisontal diskurs med olika former av kunskap, istället för att referera till kunskapsbegrepp 
såsom skolkunskap och vardagskunskap. Den horisontella diskursen består av kunskaper som 
tillhör en lokalkultur eller ett lokalsamhälle. Den diskursen består av kunskaper, kompetenser 
och begrepp som är segmentella. De är starkt kontextspecifika och kontextberoende, samt 
inbäddade i pågående praktiker. Bernstein menade att lärande inom den horisontella diskursen 
sker i ett sammanhang av nära relationer, vanligen inriktat mot specifika och omedelbara mål 
med hög grad av relevans för utföraren i dennes liv. Lärandet sker i ansikte-mot-ansikte-
situationer med starka känslomässiga bindningar, såsom i familjen eller den lokala miljön. 
Kunskapen transformeras taktilt genom modelleringar med explicita modeller eller praktiskt 
utförande och uppvisande. Bernstein menade däremot att det inte finns ett samhälle som enbart 
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opererar med kunskaper som kan placeras in i en horisontal diskurs. Han betonade att den 
vertikala diskursen, till skillnad mot den horisontala, däremot inte är segmentalt organiserad, 
utan att procedurerna är där länkade till varandra hierarkiskt. Den vertikala diskursen består av 
koherenta, explicita, systematiskt principiellt strukturerade och systematiserade kunskaper 
organiserade utifrån ett hierarkiskt organiserat system, eller av serier av specificerat språk med 
specificerade kriterier.  

Rekontextualisering i matematikundervisning skedde enligt Gellert och Jablonka (2009) 
vanligen genom att “en aktivitet som är ansedd vara en regelbunden återkommande och 
välkänd del av praktiken utanför skolan rekontextualiseras som en skolmatematisk aktivitet.” 
(2009:1). 47 De menade dock utifrån tidigare forskningsresultat att det kan var lättare för elever 
att omvandla vardagssituationer till skolmatematik, om situationen inte är en del av elevernas 
erfarenheter. Detta på grund av att eleverna riskerar i allt för hög grad referera till sin 
vardagsförståelse när de löser dessa uppgifter. Risken uppkommer utifrån att eleverna riskerar 
missförstå intentionen med uppgiften genom att de i allt för hög grad relaterade till de 
vardagliga aktiviteterna utanför skolan. De hävdade att för att elever framgångsrikt ska kunna 
presentera en lösning på vardagliga räkneuppgifter, måste eleverna kunna nyttja den numeriska 
och geometriska informationen i kombination med vardagsförståelsen för att kunna lösa 
problemet som en skolmatematikuppgift. Om det stämmer innebär det att de elever som inte 
är bekanta med transformeringsaktiviteterna kommer att få lättare att omvandla aktiviteten till 
skolmatematik i avhandlingsstudien. Däremot är det inte säkert att alla aktiviteter utgör delar 
av alla elevers vardag, därför att den samiska kulturen är mångfacetterad och alla elever inte har 
samma typ av vardagliga aktiviteter runt omkring sig. Dessutom kan lärarna ha intentionen att 
skapa en utbildning som revitaliserar samisk traditionell kunskap, varvid aktiviteterna inte 
behöver vara välkända för alla elever utan kan vara okända för en majoritet av dem. Dessutom 
kan aktiviteterna för de elever som är bekanta med aktiviteten, bestå av innehåll som både kan 
vara okänt.  

Däremot menade Charbonneau och John-Steiner (1988) att elever kan ges mycket goda 
möjligheter att lyckas bra i matematik om de i högre grad ges möjligheter att integrera sin 
vardagsmatematik med undervisningen i skolan. Det verkar därmed finnas både för- och 
nackdelar att i matematikundervisningen utgå från en vardaglig kontext. 48 Det beror på att 
skolan befinner sig mellan den vardagliga kontexten med det vardagliga tänkandet och den 
vetenskapliga kontexten med det vetenskapliga tänkandet (Ott, 2000). Det finns inte någon 
självklar kontinuitet mellan vardagstänkandet och det naturvetenskapliga tänkandet, utan de 
tillhör var sin kontext. Vardagsbegreppen har uppstått och används i en vardaglig kontext och i 
interaktion med den upplevda verkligheten (Säljö, 1995a). Det framhölls även av Nergård 
(2006) utifrån ett exempel där en elev från en renskötarmiljö i skolan fick i uppgift rita och 
skriva om sin vardag. Han menade att det där framkom att det kan vara problematiskt för en 
elev att överföra kunskaper och kompetenser från en kontext till en annan kontext. Det 
aktualiserar Carlgrens (1997) tidigare frågeställning: Om begrepp och kunskaper är 
praktikbundna, innebär det att de inte kan flyttas från ett sammanhang till att annat? Ott (2000) 
frågade sig: Ska då utbildningen i skolan utgå ifrån de vetenskapliga begreppen och den 
vetenskapliga kontexten eller ska eleverna lära sig för vardagen direkt utifrån användbara 
situationsbundna begrepp? Ott menade i enlighet med Vygotsky att lösningen på detta kan 
vara att utgå från elevens vardagsföreställningar där ett fruktbart lärande kan ta sin utgångspunkt 
för att senare syfta mot det förvetenskapliga, som innehåller en begreppsram som är kraftfull 
och klar (Säljö, 1995b). 

                                                 
47 Originaltext: “an activity that is considered to be a recurrent and familiar part of a practice outside school, is recontextualised as 

a school mathematical activity.” (Gellert & Jablonka, 2009:1). 

48 Vardaglig kontext kan bland annat avse en kulturell kontext, vilket här innebär en samisk kulturell kontext. 
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Det finns idag en mängd matematikböcker med räkneuppgifter som hämtar element från 
vardagliga aktiviteter. Det krävs dock enligt Gellert och Jablonka (2009) en mycket medveten 
hållning avseende integration mellan en minoritetskulturs vardagliga aktiviteter och utbildning i 
matematik, så att kulturella aktiviteter inte tas in i kursplaner och läromedel utan lyhördhet för 
den ursprungliga betydelsen av aktiviteten inom kulturen.   
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5 Metod
I detta kapitel presenteras inledningsvis studiens utformning utifrån kritisk utopisk 
aktionsforskningsmetodik. Därefter följer studiens genomförande och analysmodell. 
Avslutningsvis diskuteras studiens etiska ställningstaganden och dess trovärdighet. 
 

5.1 Studiens utformning utifrån kritisk utopisk 
aktionsforskningsmetodik

Aktionsforskningens ursprung anses finnas i den amerikanske socialpsykologen Lewins arbete 
under 1940-talet. Han myntade uttrycket action research och pekade på att processen var cyklisk 
och att den innehöll de olika stegen planera, agera, observera och reflektera (Elliot, 1991). 
Därefter har forskare utvecklat idén och innehållet i aktionsforskning. Kemmis och McTaggert 
(1988) utvecklade Lewins cykliska aktionsforskningsförlopp till modellen av en spiral. Spiralen 
synliggör aktionsforskningens fyra moment: 
 
1. Planering som innebär att en plan för aktion upprättas för att förbättra en situation. 
2. Aktionen implementeras. 
3. Observation, effekterna av aktionen observeras i kontexten för aktionen. 
4. Reflektion över effekter och vad som lärts verkar som katalysator för fortsatt arbete för 

förbättring (Kemmis och McTaggert, 1988). 
 
Förändringsarbetet i skolpraktiken genomfördes på basis av momenten planera-agera-observa-
reflektera (Kemmis och McTaggert, 1988), samt tog sin utgångspunkt i en vision om ett samiskt 
perspektiv för utbildningen i matematik. Emedan studien redan hade en initial vision och 
teoretiskt utgick från ett urfolksperspektiv, valdes den kritisk utopiska 
aktionsforskningsmetodologin (Nielsen och Aagaard Nielsen, 2006). Den kritiskt utopiska 
aktionsforskningen utvecklades inom ett aktionsforskningsprojekt i Halkaer Ådal, Danmark. 
Forskningsprojektet syftade till att studera hur en lokal demokratisk naturförvaltning kan vara 
en del i att förnya och förändra både demokrati och levnadssätt. Det skedde utifrån en initial 
vision om ett bärkraftigt demokratiskt levnadssätt. Både den kritisk utopisk aktionsforskning och 
urfolksperspektivet har rötter i kritisk teoribildning (Smith, 2004; Nielsen och Aagaard Nielsen, 
2006). Utifrån Mertens (2005) indelning kan studien tolkas höra hemma i ett transformativt 
paradigm både genom studiens teoretiska och metodologiska utgångspunkter.  

Kritisk teori framhåller att sociala förhållanden är mer eller mindre historiskt skapade med 
starkt präglade maktasymmetrier och dessa kan göras som föremål för radikal förändring 
(Alvesson och Sköldberg, 2005).  Mertens (2005) betonade att begreppet empowering har en 
central roll inom ett transformativt paradigm. Det genom att forskningen ska värdera hur den 
gagnar eller inte gagnar deltagarna. Detta synliggörs i Nielsens och Aagaard Nielsens (2006) 
projektet som utgick från verkliga situationer och deltagarnas perspektiv på den egna lokala 
vardagen. Det genomfördes framtidsverkstäder som tog sin start utifrån kritik av lokala 
förhållanden. De menade att kritik efterlämnar en otillfredsställdhet som sedan ligger till grund 
för formulerandet av visioner för förbättring av situationen. I denna studie genomfördes 
framtidsverkstäder i form av seminarier, möten och kunskapsutbyten med árbe eahppi 49 och 
tranformationsaktiviteter, vilka utgick från Kemmis och McTaggerts (1988) spiral (se figur 3). 
Dessa inledde genom en kritisk granskning av utbildningen i matematik och formulerandet av 
förändringsvisioner för denna. 

 
 
                                                 
49 Begreppet ’árbe eahppi’ (SaN) innebär kulturkunniga eller ’elders’. 
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Studiens utformning 
 
 
 
 
 Möten   Kontakt Kontakt 
  
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
Figur 3. Struktur för genomförande med reflektion som bas. 
 
Figuren synliggör de samtal som skedde med lärare i studiens inledning och med förskollärare, 
fritidspedagog, lärare vid studiens avslut. Under hela studien gjorde lärarna reflektioner över 
processen och utbytte kunskap med kollegor. Det skedde bland annat under studiens 
seminarier och genom olika möten, inklusive möten med árbe eahppi. 
Transformeringsaktiviteter i matematik genomfördes i två omgångar, del I i sameskolan med 
lärare och del II i samisk förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem med förskollärare, 
lärare och fritidspedagog. Dessa planerades och genomfördes av deltagande lärare. Efter 
genomförandet av dessa fördes reflektionssamtal i två omgångar. Datainsamlingen genererade 
data består av:  
 

Samtal I med totalt femton lärare vid fyra sameskolor där tre gruppsamtal genomfördes 
under skolornas lärarkonferenser och två enskilda samtal med två lärare vid en 
sameskola. Vid samtalen skedde en kritisk granskning av nuvarande utbildning i 
matematik och lärares upplevda utmaningar avseende transformering för en utbildning 
utifrån ett samiskt perspektiv. Denna kritiska granskning övergick sedan till samtal om 
visioner för utbildningen. Data från samtalen generade forskarlogg från fem 
samtalstillfällen.  
Deltagande observationer i skolpraktiken vid genomförandet av 
transformeringsaktiviteter I (tolv tillfällen/skoldagar). Deltagande vid föräldramöten 
och seminarier. Data från genomförandet av transformeringsaktiviteter I genererade 
video- och fotoupptagningar, samt i övrigt forskarlogg.  
Texter med tre lärares material med planering, dokumentation, reflektion och 
utvärdering från transformeringsaktiviteter I.  
Reflektionssamtal I efter genomförande av transformeringsaktiviteter I. Dessa 
genomfördes under totalt femton dagars reflektionssamtal tillsammans med tre lärare. 
Ljudupptagningar (bandade samtal på totalt 8 timmar, 7:59:28) och forskarlogg från 
reflektionssamtal. Samtalen inleddes genom att lärare fick ta del av det insamlade 
empiriska materialet i form av videoupptagningar, fotodokumentation, elevarbeten och 
lärares material med planering, dokumentation, reflektion och utvärdering.  

Samtal   

Lärarreflektion: 
Kulturell och professionell 
självreflektion 

Reflektionssamtal  

Projektens genomförande över tid 

Transformeringsaktiviteter Samtal  

Genomföra  Observera Reflektera Planera 

Kunskapsutbyte: 
Kunskap om skolan 
Samisk Kultur 

‘Árbe eahppi’ Seminarium Seminarium 

Reflektionssamtal  

Seminarium ‘Árbe eahppi’ 

Planera Genomföra  Observera Reflektera 

Transformeringsaktiviteter 
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Handledningskontakt med lärare50 vid genomförandet av transformeringsaktiviteter II 
(telefon- och videokonferens, personlig kontakt via e-post, telefon, möte).  
Texter med fem lärares rapporter med planering, dokumentation, reflektion och 
utvärdering från transformeringsaktiviteter II. 
Reflektionssamtal II efter genomförande av transformeringsaktiviteter II. 
Ljudupptagningar (bandade samtal på totalt tio timmar, 10:00:94) från möten med 
lärare från totalt fem arbetsdagar (en arbetsdag/enskild) från reflektionssamtal II 
avseende genomförda transformeringsaktiviteter II (omfattas av femton arbetsdagar). 
Samtalen utgick från lärares egen rapport avseende sina genomförda 
transformeringsaktiviteter.  
Samtal II från fem enskilda samtal med fem lärare vid två sameskolor avseende en 
kritisk granskning av nuvarande utbildning i matematik, samt utmaningar efter 
transformeringsaktiviteter för en utbildning utifrån ett samiskt perspektiv. Denna 
kritiska granskning övergick sedan till samtal om visioner för utbildningen. Detta 
generade ljudupptagningar som ingår i ovanstående punkt. 

 
Genom de data som genererades via datainsamlingen var avsikten att göra de egna personliga 
berättelser synliga. Kuokkanen (2000b) menade att en metodik baserad på muntlig 
berättelsetradition Akademiskt berättande utifrån ett urfolksperspektiv51 kan sägas vara ett sätt att ge 
röst åt marginaliserade grupper. Personer kan på så sätt ges möjligheter att förmedla sin 
situation till andra utifrån ett eget perspektiv och med egna ord (Kvale, 2009; Clandinin, 
2007). Gannerud och Rönnerman (2006) påtalade dock att detta kan medföra en risk för att en 
idealiserad syn presenteras. 

5.2 Studiens genomförande 
Genomförandet (se Bilaga 1-2) skedde utifrån delarna kritisk granskning, vision, 
kunskapsutbyte och genomförande av transformeringsaktiviteter.  
 

5.2.1 Studiens inledning 
Studien startade hösten år 2007 och avslutades i juni år 2010. Den inledande kontakten för 
delgivande av information om studien togs genom telefonsamtal med lärare vid sameskolorna 
hösten år 2007. Denna information kompletterades därefter genom ett brev. Det genomfördes 
uppföljande kontakt genom telefonsamtal. Vid de skolor där lärarna uttryckte intresse 
inbokades besök för samtal, vilka genomfördes på fyra av de då sex skolorna.  
 

5.2.2 Genomförande av samtal I 
De inledande samtalen utgick från en kritisk granskning av nulägesbeskrivning av utbildningen 
i matematik i sameskola, avseende utmaningar med ett samiskt perspektiv för utbildningen i 
matematik och avslutades med samtal kring lärares visioner för denna. Samtalen fördes utifrån 
en samtalsguide (se Bilaga 3) och dokumenterades genom logganteckningar. Valet att 
dokumentera samtalen genom skrivna minnesanteckningar gjordes för att lärarna skulle känna 
sig mer trygga vid samtalstillfället.  
 

                                                 
50  Lärare som beteckning för de fem som deltog i från och med hösten 2009, oavsett om de är lärare, förskollärare eller 

fritidspedagog, om ej behov att särskilt specificera deras titel. 

51 Originalbegrepp: Academic storytelling from a Native perspective (Kuokkanen, 2000b). 
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5.2.3 Genomförande av reflektionssamtal I 
Vid eller i anslutning till de inledande samtalen fick samtliga lärare förfrågan om att genomföra 
transformeringsaktiviteter inom ramen för studien. Tre lärare vid två av sameskolorna valde att 
genomföra transformeringsaktiviteter I. Då studien genomfördes i skolan och eleverna indirekt 
blev involverade, informerades föräldrarna genom ett informationsbrev och föräldramöten 
december år 2007 och januari år 2008. Därefter fick de möjlighet att ge sitt samtycke till 
studien. Våren år 2008 genomfördes deltagande observationer vid två av sameskolorna 
tillsammans med lärarna under genomförandet av transformeringsaktiviteter I. Lärarna 
upprättade texter I med material för planering, dokumentation, reflektion och utvärdering för 
transformeringsaktiviteterna I. Under hösten år 2007 och våren år 2008 genomfördes 
seminarium I och II. 

De genomförda transformeringsaktiviteterna låg därefter till grund för reflektionssamtal 
med hjälp av metoden stimulated recall (Calderhead, 1981). Det är en metod som kan användas 
när man är intresserad av lärares kommentarer kring sitt egna arbete, eller en metod som kan 
användas för att påminna en person om hur han eller hon tänkte under en viss period 
(Alexandersson, 1994). Det skedde genom att lärarna fick titta på foto- och videoinspelningar 
samt texter såsom samtalsunderlag. Stimulated recall avsåg att ge lärarna i denna studie 
möjligheter att med egna ord utifrån sitt eget perspektiv reflektera kring de genomförda 
tranformationsaktiviteterna i matematik. Reflektionen kommer ur en direkt erfaren situation 
och kännetecknas av kreativitet och ett kritiskt ifrågasättande. Reflektion över aktionen i 
skolpraktiken bidrar till att påverka kommande aktiviteter (Rönnerman, 2000), och genom att 
förändra praktiken blir lärarna både producenter och konsumenter av kunskap (Rönnerman, 
2003; Tiller, 1999). Dessa reflektionssamtal dokumenteras genom ljudupptagning via en 
diktafon och genom logganteckningar.  
 

5.2.4 Genomförande av reflektionssamtal II och samtal II 
Projektets andra del inleddes med information om den fortsatta studien genom telefonsamtal i 
slutet av hösten år 2008. Inbjudan och information om projektet inklusive seminarium III 
presenterades via brev till skolledningen. Terminen 2009/2010 inleddes genom seminarium 
III. Efter seminariet valde enskilda förskollärare, lärare och fritidspedagoger att delta i det 
fortsatta projektet. Då studien åter genomfördes i en skolkontext och barnen/eleverna indirekt 
blev involverade informerades föräldrar genom ett brev, där de fick möjlighet att ge sitt 
samtycke till studien. Transformeringsaktiviteter II genomfördes under hösten år 2009 till och 
med vårterminen år 2010. Fem lärare vid två av sameskolorna med förskola och fritidshem vid 
dessa skolor genomförde dessa. Här gjordes inte deltagande observationer utan istället skedde 
handledningsmöten med lärare, rektor och mig såsom forskare, via telefon, videokonferens, e-
post och personliga fysiska möten.  

Genomförandet av aktiviteterna dokumenterades av de enskilda lärarna genom rapporter. 
Reflektionssamtal II genomfördes efter transformeringsaktiviteterna II. Texter II med rapporter 
och en samtalsguide (se Bilaga 4) låg till grund för reflektionssamtalen. I samband med det 
samtalet skedde även samtal del II utifrån samma utgångspunkt som samtal I. Reflektionssamtal 
II och samtal II genomfördes enskilt med lärarna. 
 

5.2.5 Kunskapsutbyte – seminarier 
Under projektets första och andra del hölls seminarierna I-III år 2007 till år 2009. De hade 
temat: Kulturell utbildning - Utbildning i matematik, nationellt och internationellt; samisk kultur och 
utbildning. Vid projektets första seminarium vid Luleå tekniska universitet år 2007 (se Bilaga 5) 
var en sameskola (som jag kallar Sameskola B) representerad med Sunna och Inga samt tre 
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studenter som var på praktik vid skolan. Alla seminarier var kostnadsfria, men vid seminarium I 
utgick inga ersättningar för resor eller vikariekostnader. Vid det andra seminariet vid Luleå 
tekniska universitet år 2008 (se Bilaga 6) var fem av de då sex sameskolorna representerade och 
samtliga lärare som arbetade vid den här tidpunkten med skolaktiviteter deltog. Vid det tredje 
seminariet vid Luleå tekniska universitet år 2009 (se Bilaga 7) var samtliga nu fem sameskolor 
representerade med förskollärare, lärare, fritidspedagoger samt rektorer. 

Vid det första seminariet föreläste fil. Dr. Kay Owens om etnomatematik. Vid det andra 
seminariet föreläste Annika Andersson om etnomatematik utifrån kulturer i Papua Nya Guinea 
och Australien. Det tredje seminariet planerades tillsammans med ledningarna och var förlagt 
till lärarnas arbetsdagar före skolstarten år 2009. Ledningarna beslutade att alla skulle delta. 
Seminariet leddes av professor Jerry Lipka, Evelyn Yanez och Dora Andrew-Ihrke från 
projektet Math in a Cultural Context.  
 
Deltagandet vid seminarierna 
 
Deltagare Seminarium I Seminarium II Seminarium III 

Antal deltagare från 
sameskolorna 

2 lärare +  
3 lärarstuderande 
praktikanter 

13 lärare 31 lärare och 
rektorer 

Övriga deltagare 9 deltagare inkl. 
föreläsare 

14 deltagare inkl. 
föreläsare 

20 deltagare inkl. 
föreläsare (därav 3 
föräldrar) 

 
Tabell 1. Antal deltagare vid seminarierna.  
 
Efter seminariet fick tio lärare möjlighet att fortsätta arbeta i projektet med 
tranformationsaktiviteter. Sex lärare från tre sameskolor aviserade intresse och fem av dessa 
kom att fullfölja arbetet (se Tabell 1).  
 

5.2.6 Deltagande skolor och lärare 
I studien kommer de sex sameskolorna att presenteras med bokstavsbenämningarna A-F (se 
Tabell 2). Idag finns fem sameskolor och lärarna från den nu nerlagda arbetar vid andra skolor. 
Begreppet lärare används för förskollärare, fritidspedagog eller grundskollärare. Vid 
presentation av deltagande lärare används dock deras exakta titel. Urvalet av deltagande lärare 
gick till så att i studiens första del gavs samtliga lärare som undervisade i skolår från förskoleklass 
till och med skolår 6 möjlighet att delta i samtal, genomföra transformeringsaktiviteter och 
delta i seminarier. I studiens andra del så fick samtliga förskollärare, lärare och fritidspedagoger 
som arbetade i den samiska förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem däremot möjlighet 
att delta i seminariet och tio lärare gavs möjlighet att genomföra transformeringsaktiviteter.52   
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
52 En målsättning som inte kom att genomföras avseende antalet lärare som genomförde aktiviteter, men samtliga sameskolor  
 med lärare, samisk förskola med förskollärare, samt samiskt fritidshem med fritidspedagoger deltog i seminariet.  
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Skolornas deltagande i projekten 
 
Skola Sem. 

I 53 
Sem. 
II54 

Sem. 
III55 

Aktiv. 
I56 

Aktiv. 
II57 

Samtal 
I58 

Refl. 
samtal 

I59 

Handl. 
samtal 
II60 

Refl. 
samtal 
II61 

Text 
I62 

Text 
II63 

Skola 
A 

 X  X  X X X  X  

Skola 
B 

X X X X X X X X X X X 

Skola 
C 

 X X   X  X    

Skola 
D 

 X X   X  X    

Skola
E 

 X X         

Skola 
F 

  X  X    X  X 

 
Tabell 2. Aktiviteter de deltagande skolorna medverkat vid i studien. 
 
Lärarna som deltog i studien presenteras med fingerade namn (se Tabell 3). Det är tre lärare: 
Anne, Inga och Sunna som genomförde transformeringsaktiviteter I i skolan och deltog i 
samtal och reflektionssamtal. Fem av de sju lärarna genomförde transformeringsaktiviteter II i 
förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem och deltog i samtal och reflektionssamtal efter 
genomförandet och avslutningen av studien. Senare följer en presentation av de deltagande 
lärarna som genomförde transformeringsaktiviteter. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
53 Seminarium I 
54 Seminarium II 
55 Seminarium III 
56 Tranformationsaktiviteter del I med deltagande observationer 
57 Tranformationsaktiviteter del II 
58 Inledande samtal I 
59 Reflektionssamtal efter genomförande av tranformationsaktiviteter del I utifrån metoden stimuli recall. 
60 Under genomförande av transformeringsaktiviteter del II genomfördes handledarsamtal. 
61 Samtal II och reflektionssamtal II efter genomförande av transformeringsaktiviteter del II. 
62 Lärares egna texter del I med personliga berättelser och lärares dokument för genomförande av aktiviteter del I. 
63 Lärares egna texter och rapporter för aktiviteterna del II. 
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Lärarnas deltagande i projekten 
 
Lärare Utbildning/ 

Anställning 
Sem
. 

Aktiv. 
I 

Aktiv. 
II 

Samtal 
I 

Refl. 
samtal 
I 

Handl. 
samtal 
II 

Refl. 
samtal 
II 

Text 
I 

Text 
II 

Anne Grundskollärare 
Sameskola A/F 

2-3 X X X X X X X X 

Inga Grundskollärare 
Sameskola B 

1-2 X  X X   X  

Sunna Grundskollärare 
Sameskola B 

1-3 X X  X X X X X 

Kristina Förskollärare 
Sameskola F 

3  X   X X  X 

Sara Förskollärare 
Sameskola B 

3  X   X X  X 

Karin Fritidspedagog 
Sameskola B 

3  X X  X X  X 

Maret Grundskollärare 
Sameskola C 

2-3     X64    

 
Tabell 3. Deltagande lärares medverkan i studien. 
 
Läraren Maret började planera för transformeringsaktiviteter II efter seminarium III. Hon 
deltog i telefonmöten och videokonferens, men hoppade av från projektet. Maret motiverar 
detta enligt följande: 
 

Du undrar säkert vart jag tog vägen i ’ma-projektet’. Jag har som jag sagt 
tidigare verkligen velat vara med och göra något annat med ’matten’ framför allt för 
att utveckla matematikundervisningen i skolan, både den samiska vägen men också 
hur man överlag arbetar med matten. Jag måste dock nu meddela att jag drar mig ur, 
du kan inte vänta något arbete från mig. Den största anledningen är att tiden inte 
finns för mig. Vi har haft mycket annat arbete med att ändra scheman pga. 
nedskärning av lärarresurser, gruppsammanslagning /…/. Jag tycker det är jättebra att 
du arbetar med detta och det ska bli spännande att se vilka arbeten de andra har gjort 
och som vi andra sedan kan ta del av. Blir det någon "redovisning" där de som jobbat 
får visa upp vad de gjort? (Personlig e-post kontakt med en lärare, den 24 februari 
2010) 

 
 

Vid olika telefonsamtal, möten vid skolorna och under seminarierna uttrycktes likartade åsikter 
av fler lärare. En av lärarna hade inledningsvis praktiska svårigheter med att kunna 
omorganisera verksamheten för genomförande av aktiviteter. Sara meddelade mig att om hon 
inte lyckades omorganisera hennes arbete och var hon tvungen att hoppa av projektet. Detta är 
erfarenheter som även delades av lärare i Opheims (2009) studie vid genomförande av 
skolutvecklingsarbeten där avsaknaden av tid och andra faktorer för utvecklingsarbete kan 
upplevas som hinder för förändringsarbete. Läraren klarade sedan med hjälp av sina kollegor att 
omorganisera verksamheten så att hon kunde genomföra aktiviteter. 
 

5.2.7 Presentation av lärare som genomförde transformeringsaktiviteter 
Här följer en presentation av de lärare som genomförde transformeringsaktiviteter inom studien. 
Syftet med presentationen är att ge ett kontextuellt perspektiv och en historisk, social och 
kulturell bakgrund till lärarna berättelser och genomförande av transformeringsaktiviteter. Att 

                                                 
64 Deltog i delar av samtalen. 
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tolka och förstå sker alltid utifrån ett visst perspektiv, där subjektet är positionerat avseende 
bland annat kultur, språk, ålder, etnicitet och kön. Förståelsen förhandlas och kan också 
förändras i ljuset av andra berättelser. Lärarna benämns med fingerade namn: Anne, Inga, 
Sunna, Kristina, Sara och Karin. Lärarnas berättelser grundar sig på deras egna presentationer av 
sig själva. 

Anne är född på 1940-talet och har arbetat sedan många år som lärare vid sameskolan. 
Hennes modersmål är samiska och har delar av undervisningen på samiska, men just under det 
avslutande skedet i studien har hon inte undervisning i samiska. Anne är född i en 
renskötarfamilj och fortfarande är det renskötseln hon brinner mest för. Hon har 
barnskötarexamen i grunden och började arbeta som lärare genom att sameskolan saknade 
lärare. Anne har nu arbetat som lärare i snart 30 år och under denna tid har hon läst en del 
kurser, bland annat en kurs i samiska samt en del andra fortbildningskurser. Hon har bland 
annat särskilt läst in kompetens i matematik och gått en kurs för lärare med kreativ matematik 
eller matematik för barn med behov av särskilt stöd. Detta förändrade hennes syn på matematik 
och ledde till ett mer praktiskt och kreativt sätt att undervisa matematik. Hon anser att 
matematiken för barn med behov av särskilt stöd kan anpassas till alla barn. Denna fortbildning 
gav henne modet att våga lämna matematikboken.  

Anne är praktiskt lagd och gillar att arbeta kreativt med hantverk, eller att arbeta med 
händerna. Hon tycker om att skapa och att hitta på nya sätt att göra saker på. Det medför att 
hon i skolan ofta har olika projekt på gång. Vidare beskriver Anne sig som en ganska lugn 
person, en person som förblir lugn även om det är lite rörigt i klassrummet. Det är personliga 
egenskaper som hon ser som fördelar vid realiserandet av ett mer praktiskt och kreativt 
arbetssätt. Anne är engagerad och använder delar av sin fritid till att planera eller förbereda 
olika lektioner och teman. Hon säger att hon ibland känner sig lite väl överambitiös, för skolan 
tar mycket av hennes tid.  

Läraren Inga är född på 1970-talet. Hon är utbildad grundskollärare med svenska och 
samhällsorienterande ämnen som inriktning. Hon har tagit sin utbildning vid svenskt 
universitet. Inga har arbetat vid sameskolan sedan sin examen på 1990-talet. Utöver 
grundskollärarexamen har hon läst samiska vid universitet och hon är samisktalande. Inga är 
intresserad av slöjd och har studerat samisk slöjd på Samernas Utbildningscenter.  

Sunna är, precis som Inga, född på 1970-talet. Även hon är utbildad grundskollärare, men 
hennes inriktning är mot matematik och naturorienterade ämnen. Även Sunna började arbeta 
vid sameskolan direkt efter sin examen. Hon har arbetat många år vid sameskolan. Sunna har 
även läst samiska, vilket hon har gjort både vid Samernas Utbildningscenter och vid svenskt 
universitet. Sunna talar inte samiska idag, men under sina samiska studier började hon att tala 
samiska. Direkt efter genomförda samiska studier flyttade hon från orten och slutade då att 
arbeta vid sameskolan. Detta medförde att hon inte längre hade det samiska språket i sin närhet 
och hennes försök att tala samiska avstannade. Sunna säger att idag, när hon nu är tillbaka som 
lärare vid sameskolan, så hon förstår när kollegor och elever tilltalar henne på samiska, men 
trots det så svarar hon dem på svenska. Hon är dock medveten om att hon egentligen borde 
börja försöka tala samiska och besvara samiskt tilltal från kollegor och elever på samiska. 
Förutom studier i samiska har Sunna dessutom läst kurser i samisk kultur och historia vid 
universitet. Detta var kunskaper som hon hade nytta av även under en period då hon arbetade 
som lärare i den kommunala grundskolan. Där arbetade hon med samisk kultur som tema. 
Sunna tycker om att arbeta praktiskt i skolan. Hennes målsättning är att försöka intressera alla 
eleverna och hon arbetar för att skapa förutsättningar att nå alla elever i skolan. Hon vill 
förmedla att matematik är roligt och vill även stötta dem som tycker matematik är svårt eller 
tråkigt.  

Sunna beskriver sig som en positiv och glad person, som gillar när det händer nya saker. 
Hon beskriver sig som mycket ambitiös, ibland överambitiös, säger hon, precis som Anne. 
Hon gillar att planera och förbereda lektionerna ordentligt, men trots det tycker hon om att ta 
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vara på aktuella och vardagliga händelser. Att fånga ögonblick som ges genom elevers frågor. 
Hon använder delar av sin fritid till att planera och förbereda sina lektioner och temaarbeten. 
Sunna säger att sameskolan och arbetet med samiskt perspektiv kan hjälpa elever att skapa en 
trygg identitet, en samisk identitet. Hon har själv varit elev på den sameskola där hon nu 
arbetar och känner sig mycket hemma i den miljön. Trots det säger hon att hon inte passar in 
där, för hon ser sin språkliga kunskapsbrist som ett mycket stort hinder.  

Läraren Kristina är född på 1960-talet och utbildad förskollärare vid svenskt universitet. 
Hon studerade till barnskötare på gymnasiet och fortsatte därefter direkt till 
förskollärarutbildning. Hon har efter sin förskollärarexamen arbetat med barn inom både den 
samiska förskolan och sameskolan. Hennes bakgrund beskriver hon med orden: ”Jag är 
uppvuxen i en renskötarfamilj och har gift mig till en renskötarfamilj, så mycket av det 
traditionella följer med i livet.”. Delar av detta liv menar Kristina innebär en nära anknytning 
till naturen. Kristina är samisktalande och är intresserad av att slöjda. Kristina säger: ”Jag håller 
på lite på med hantverk och kanske inte ganska lite utan ganska mycket…”. Kristina säger 
också: ”Jag har slöjd både trä och textil och har även tidigare haft bild, musik, idrott och alla 
de här praktiska ämnena.”. Hon säger att det är inspirerande och roligt att arbeta med barn. De 
kreativa arbetena och arbetssättet är just en grundläggande orsak till varför hon har valt att 
jobba med barn. Även Kristina säger att hon planerar och förbereder sina kreativa arbeten även 
delvis under sin fritid.  

Läraren Sara är född på 1970-talet. Även hon, liksom Kristina, är utbildad förskollärare vid 
svenskt universitet. Sara har arbetat vid den samiska förskolan sedan examen under 2000-talet. 
Sara har samiska som sitt modersmål och hon berättar: ”Samiska är ju jätteviktigt för mig och 
den har man ju fått kämpa för och traditionella kunskaper har varit jätteviktiga för mig. När jag 
var tonåring samlade jag kunskap med bandspelare.”. Sara har lärt mycket från sin pappa som 
var en riktig árbe eahppi. Sara menar att just detta har lett till att hon som ung gjorde egna 
ordlistor och tragglade ord. Hon ser idag resultat av sitt intresse, då det har lett till att hon idag 
har många ord i sitt ordförråd. Sara är mycket intresserad av det samiska språket och samisk 
traditionell kunskap. Hon har även tidigare studerat samisk slöjd på Samernas 
Utbildningscenter, vilket hon gjorde för att lära sig samiska traditionella kunskaper. Sara har 
utöver sin förskollärarexamen läst samiska vid universitet. Dessutom läste hon nyligen en 
fortbildningskurs vid universitetet avseende matematik för förskolan. Det gjorde både hon 
valde att delta i projektet och förändrade också hennes sätt att arbeta i förskolan.  

Sara gillar arbetet i förskolan särskilt för att hon tycker det är spännande att se barn får 
utvecklas och gillar att vara del av barnens lärande. Hon tycker det är särskilt roligt är att lära ut 
samiska och samiska traditionella kunskaper. Det samiska och samisk traditionell kunskap är för 
henne både ett privat och professionellt utvecklingsområde. Hon säger att hon hela tiden 
försöker lära sig mer, ibland sker det på fritiden och ibland under arbetstid. Ibland när hon 
söker kunskap privat kan hon tänka att det här kan jag göra i förskolan. Sara gillar att arbeta i 
arbetslag, vilket hon anger som orsaken till att hon valt att arbeta i förskolan.  

Läraren Karin är född på 1970-talet och är utbildad fritidspedagog vid svenskt universitet. 
Karin har arbetat vid fritidshemmet på sameskolan sedan sin examen på 1990-talet. Detta 
innebar under en tid samverkan med lärare genom samlad skoldag och hon deltog då i 
skolverksamheten. Karin talar samiska och beskriver sig som samisktalande. Hon poängterar 
dock att hon inte är modersmålstalande, utan istället säger hon att hon är samisktalande under 
utveckling. Karin använder språket i arbetet med barn och vid föräldrakontakt. Hon är mycket 
intresserad av det samiska språket och samiska traditionella kunskaper. Det har lett till att även 
hon har studerat samisk slöjd på Samernas Utbildningscenter. Andra viktiga faktorer för Karin 
och för hennes arbete som fritidspedagog är naturen och miljön. Vikten av naturen är en åsikt 
som Karin framhåller precis som Sunna och Kristina. Vidare talar Karin även mycket om 
sociala relationer och trygghet som viktiga delar för verksamheten i fritidshemmet. Här ser 
Karin vikten av att de samiska barnen utvecklar en trygg samisk identitet.  
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De deltagande lärarna är födda vid olika tider, uppvuxna på olika platser och har olika 
bakgrunder. Trots det har deras egna berättelser om sig själva många likheter. Det samiska 
språket och den samiska kulturen är mycket viktiga för dem alla och de förmedlar en stark vilja 
till att skapa förutsättningar för att barnen/eleverna på olika sätt får ta del av dessa. Det samiska 
språket är en viktig del av det samiska perspektivet för dem alla, trots att inte alla är 
samisktalande eller modersmålstalande. Alla lärare behärskar samiska och alla utom en talar 
samiska i sitt arbete med barn och elever. Det samiska språket betyder mycket för alla lärare, 
även för Sunna, som inte talar samiska. Sunna hade tidigare kommit en bra bit på väg att återta 
sitt samiska språk i och med att hon börjat tala samiska, men olika omständigheter stoppade 
hennes återtagande av språket. Samiska traditionella kunskaper med slöjd och hantverk, 
renskötsel och natur är mycket centrala för alla lärarna. Dessa kunskaper är en del av deras liv. 
 

5.3 Analysmetod
Analys betyder generellt att skilja ut forskningsmaterialet i olika stycken, delar eller element, 
samt att undersöka relationerna mellan dessa (Starrin, 1996). Denna specifika analytiska 
aktivitet förutsätter att man i början av forskningsprocessen bestämmer vilken sorts tolknings- 
eller analysmodell man avser att använda när man ’läser’ och tolkar sitt insamlade material. 
Vidare innebär analysen att kritiskt använda sig av sina teoretiska modeller och perspektiv för 
att tolka materialet (Johansson, 2005).  
 

5.3.1 Hermeneutik 
I föreliggande studie ges tolkning en betydande roll utifrån hermeneutiken. Den finns i 
analysen, men också redan i samband med datainsamlingstillfället (se Figur 4).  
 

Transformeringsaktiviteter utifrån lärares upplevda utmaningar och perspektiv 
 
 
Teoriram  Insamling av data  Analys av data 
Urfolksperspektiv med Samtal I   Hermeneutisk analys 
dekolonisation  Transformeringsaktiviteter - Hermeneutisk analys 
  Reflektionssamtal    
  Samtal II    Hermeneutisk analys 
       
 
Figur 4. Översikt gällande teoriram, datainsamling och analysmetod. 
 
Tolkningen sker med avsikten att förstå dels varför lärarna uttrycker sig och agerar på ett visst 
sätt avseende transformering och dels betydelsen av detta. Utgångspunkten för analys och 
tolkning är hermeneutiken. Hermeneutik kan översättas med tolkningslära (Egidius, 1995) och 
tolkningen av texter och uttalanden görs mot bakgrund av vår egen förståelse av vår 
livssituation. Denna inlevelse i andra människors livsvärld gör att vi även kan berika vår egen 
förståelse, vilket för mig innebar att en inlevelse i lärarnas livsvärld kan berika min egen 
förståelse. Hermeneutikens bärande tema är att ”… mening hos en del endast kan förstås om det 
sätts i samband med helheten.” (Alvesson och Sköldberg, 2008:193. Det uttrycktes av Gadamer 
(2004) som att hermeneutik handlar om att”…vi måste första helheten i orden av detaljer och 
detaljerna i orden av helhet….” (2004:291). 65 Det handlar om att väga in detaljer i en text eller 

                                                 
65 Originaltext: ”…we must understand the whole in terms of the details and the detail in terms of the whole…” (2004:291). 
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ett uttalande mot helheten av det totala resonemanget som läraren/lärarna för utifrån den 
aktuella problemställningen, samt vice versa. Delarna bestämmer därmed helheten som de 
själva är del av. Förståelse av det aktuella kan uppnås, enligt Gadamer, om riktningen på 
enskildheterna överensstämmer med helheten, annars finns uppenbara svagheter i den 
framarbetade förståelsebilden. Det kan i så fall inte uppstå ett samförstånd mellan del och 
helhet, vilket är den grundläggande utgångspunkten inom hermeneutiken.  

En hermeneutisk tolkningsansats användes i arbetet med att tolka och förstå lärarnas 
perspektiv på uttalade utmaningar. Den hermeneutiska cirkeln ledsagade tolknings- och 
förståelseprocessen så att helheten och delarna utgjorde ett redskap för att tolkningen av 
helheten kunde byggas upp. Arbetet genomfördes för att försöka få en uppfattning om de delar 
som tillsammans kunde bilda en större helhet (Ödman, 2007) vid bearbetningen av lärarnas 
muntliga uttalanden och individuella texter. Vid pendlingen mellan delar och helhet, där 
delarna blev delar av en helhet, framträdde en förståelsegrund. Sorteringen av delarna till en 
helhet är synlig genom tematiseringen av lärarnas uttalade utsagor med överliggande rubriker, 
vilket är del av tolkningen. 

Gadamer (2004) menade att förförståelse är en förutsättning och att den tolkning som görs 
av texter och uttalanden görs i ljuset av den historiska process vi själva befinner oss i. Lärarnas 
texter och utsagor bör enligt Gadamer tolkas i både en historisk och en social kontext. Jag är 
relativt förtrogen med den kontext som studien genomfördes i. Genom mina tidigare studier, 
bland annat i licentiatavhandlingen, har jag erhållit ytterligare kulturell och historisk 
förtrogenhet med forskningsområdet. Interaktionen mellan det tolkade och den tolkande 
utvecklades utifrån min förståelsebakgrund. 

Ett viktigt hermeneutiskt förhållningssätt (Gadamer, 2004) är att vara verkningshistoriskt 
medveten. Det handlar om historiens och traditionens påverkan på den aktuella företeelsen 
eller aktuella objektet, samt forskningens bidrag till förståelse av objektet. Denna 
verkningshistoria skapar förutsättningar för hur vi betraktar ett studieobjekt eller en företeelse 
innan vi börjar studera det. Det medför att våra forskningsfrågor har sin grund i vårt 
verkningshistoriska medvetande. Gadamer (2004) poängterade att avseende 
tolkningssituationer gäller det att hålla sig tillbaka och inte bilda en uppfattning alltför snabbt. 
För mig innebar det att, vid de deltagande observationerna i skolsituation och vid samtalen 
med lärarna, inte dra förhastade slutsatser eller agera utifrån mina erfarenheter som lärare. Det 
handlar om att det uppstår en spänning mellan förförståelsen och de intryck som attackerar den 
(Gadamer, 2004). I den process som det medför handlar det om att tillåta ett reflexivt 
förhållningssätt, där samverkan mellan dessa delar tillåts.  
 

5.3.2 Analysprocessen 
Den analytiska och tolkande processen påbörjas redan initialt, då forskaren utifrån vissa 
perspektiv och viss förförståelse börjar formulera sin frågeställning och sitt problem. Det är 
dock viktigt att tydliggöra en specifik fas av systematisk och explicit analys som påbörjas vid 
bearbetning av ett insamlat empiriskt material (Johansson, 2005). Den systematiska och 
explicita analysen består av: 
 

Analys av samtal I utifrån logganteckningar från fem samtalstillfällen.  
Analys av deltagande observationer från skolpraktiken och vid möten, seminarier och 
kontakt med lärare vid sameskolan.  
Analys av tre lärares reflektionssamtal I avseende genomförda av 
transformeringsaktiviteter I med hjälp av metoden stimulated recall.  
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Analys av texter: styrdokument, tre lärares texter I - material med planering, 
genomförande, reflektion och utvärdering, fem lärares texter II - rapporter med 
planering, genomförande, reflektion och utvärdering. 
Analys av reflektionssamtal II avseende genomförda transformeringsaktiviteter II med 
fem lärare. 
Analys av samtal II med fem lärare. 

 
 
Analysprocessen har skett i flera steg och innebar en fortlöpande reflektionsprocess under hela 
studien. Studien upplägg, material och analysmetoder åskådliggörs genom forskningsfrågorna 
(se Figur 5). 
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Figur 5. Studiens upplägg, material och analysmetoder kopplade till forskningsfrågorna. 
 
Analysprocessen avseende samtalen innehåller olika delar (Kohler Riessman, 1993; Kvale, 
2009), där analysen dels sker under själva samtalstillfället och dels utförs genom att det finns ett 
inspelat och/eller utskrivet material att tolka. Den första delen består av själva 
datainsamlingstillfället. I samband med de olika datainsamlingstillfällena, de deltagande 
observationerna vid skolbesök och seminarier, texter och reflektionssamtal, skedde en första 
tolkning av lärarnas upplevelser och perspektiv avseende transformation. Den skedde både 

Vilka utmaningar upplever lärare avseende transformering före och efter genomförda 
transformeringsaktiviteter?  

Samtal I med lärare vid 4 
sameskolor med totalt 15 lärare 
 

Hinder och möjligheter 

Vilka transformeringsaktiviteter i matematik väljer lärarna att genomföra, hur ser 
genomförandet ut och vad innebär genomförandet med avseende på samisk utbildning 
i matematik? 

Transformeringsaktiviteter I med 
3 lärare vid 2 sameskolor 

Observationer, möten och seminarier 
Lärares material (Text I) 
Reflektionssamtal I 
 

Transformeringsaktiviteter II med 
5 lärare vid 2 sameskolor 

Kontakt och seminarier 
Lärares rapporter (Text II) 
Reflektionssamtal II 
 

Samtal II med 5 lärare vid 2 
sameskolor  

Hinder och möjligheter 

Hermeneutisk analys 

Hermeneutisk analys 

Hermeneutisk analys 

Hermeneutisk analys Hermeneutisk analys 

 

Hermeneutisk analys 
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genom vad som förmedlades och hur det förmedlades. Under samtalstillfället består 
analysprocessen av att samtalspersonen spontant beskriver sin livsvärld och handlingar och 
upptäcker nya innebörder, samt att forskaren koncentrerar och tolkar mening (Kvale, 2009). 
Den här tolkningen skedde i samband med själva datainsamlingstillfället med reflektionssamtal, 
och första noteringar fördes i forskarlogg under och direkt efter samtalstillfället. Dessutom 
koncentrerades och tolkades mening under de deltagande observationerna med skolbesök och 
seminarier samt texter, där den påbörjade analysen noterades i forskarlogg under och direkt 
efter observationstillfället.  

Den andra delen består av inledande bearbetning av dokumenterad datainsamling, där 
analysprocessen sedan fortskrider med tolkning av utskrivet material. Den inledande 
bearbetningen innebar en fortsatt analys av de deltagande observationerna och 
reflektionssamtalen efter genomfört datainsamlingstillfälle. Det skedde genom att jag tittade 
igenom materialet från de deltagande observationerna och noggrant lyssnade igenom det 
bandade samtalet. Därefter förbereddes och strukturerades en uppföljning genom en eventuellt 
kommande aktivitet eller uppföljande samtal.  

Den tredje delen består av transkribering av forskarlogg och bandat ljudmaterial. Utskrift av 
reflektionssamtal I skedde efter genomförande av samtliga reflektionssamtal I, samt 
reflektionssamtal II efter samtliga reflektionssamtal II. Här lyssnade jag åter igenom det bandade 
ljudmaterialet med avseende på transkribering och studiens syfte. Transkribering gjordes enligt 
Kohler Riessmans (1993) råd, där hela samtalet först grovtranskriberades. Jag infogade 
kommentarer under transkriberingstillfället. Jag lyssnade vid ett senare tillfälle noggrant igenom 
det bandade samtalet och delar av samtalet transkriberades nu mer noggrant. Återigen infogades 
egna kommentarer med en vidare analys och tolkning av det sagda. De delar som transkriberats 
är de delar som berör de presenterade analytiska temana i Jannok Nutti (2007), Bishops (1988) 
aktiviteter och begreppen ’kunskap’ och ’lärande’ utifrån både samisk kultur och formell 
utbildning, samt transformering. Delar som inte transkriberades tolkades bestå av innehåll som 
inte var relevant för den föreliggande studien, till exempel utförliga beskrivningar om 
skolgårdens utformning. Efter transkribering avlyssnades samtalen åter i sin helhet, för att 
försöka säkerställa att inget centralt gick förlorat. Detta gav mig möjlighet till att göra 
omtolkningar. Det transkriberade materialet har därefter legat till grund för den fortsatta 
analysen.  

Elliott (1991) lyfte vikten av att transkribera upptagningarna, om det är tidsmässigt möjligt. 
Ljud- och videoupptagningarna som helhet är inte transkriberade. Orsaken till att inte 
transkribera hela ljud- och videoupptagningarna var dels tidsbrist och dels att det transkriberade 
är ytterligare en bearbetning av datamaterialet. Det har medfört att det inspelade materialet 
återlyssnades vid ett flertal tillfällen istället för att läsa en transkribering. Nackdelen med det är 
att det tar lite mer tid att ta del av materialet på så vis.  

Den fjärde och avslutande delen av analys- och tolkningsarbetet består av analys och 
tolkning av det transkriberade materialet. Jag har valt att benämna intervjuerna som samtal på 
grund av avsikten att försöka fånga lärarens personliga berättelse. Utifrån denna önskan återges 
berättelserna genom lärarnas utsagor och texter, delvis med lärarnas egna ord genom enskilda 
citat eller genom kortare eller längre texter. Efter detta följer min bearbetade tolkning och 
analys av materialet. Tolkningen har skett på basis av mina tidigare erfarenheter och kunskaper. 
Mina tidigare erfarenheter och kunskaper är en förutsättning och en tillgång för mitt tolkande, 
men utgör naturligtvis även en begränsning eftersom jag enbart har mig själv att tillgå vid 
tolkningsprocessen. Vidare handlar hermeneutiken om att låta detaljerna bilda en förståelse av 
helheten och helheten för detaljerna, vilket kräver en process. Processen har skett utifrån den 
hermeneutiska spiralen. Det handlar om en process där sökandet av förståelsen fortskrider tills 
jag upplever att min förståelse av lärarnas utsagor överensstämmer med lärarnas egna 
upplevelser. Processen kallas sammanstrålning (Hartman, 1998) och är målet för det 
hermeneutiska tolkningsförfarandet.  Utsagorna i samtalen tolkades vid analysen utifrån två 
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olika referensramar (Theman, 1985). Den ena referensramen är inre referenspunkt, där utsagan 
beaktas inom ramen för det enskilda samtalet. Den andra referensramen är yttre referenspunkt, 
utifrån vilken utsagorna tolkades i relation till det sammantagna materialet. Den inre 
referensramen fokuserar på relationen mellan den specifika utsagan och andra utsagor samt 
kontexten inom vilken de uttalas. Den yttre referensramen representeras av den innebörd jag 
som forskare finner i innehållet och inställningen till innehållet uttryckt i de olika utsagorna 
inom ett samtal eller flera samtal. Tolkningen pendlade mellan den inre och den yttre 
referensramen i enlighet med den hermeneutiska cirkeln med del och helhet enligt Radnitzkys 
(1970) omvandling av cirkeln till en spiral. Där startar analysen i någon del och forskare 
försöker sätta denna del i samband med helheten, vilket genererar ny belysning, och forskaren 
återgår då till den studerade delen och så vidare. Forskaren påbörjar analysen vid någon punkt 
och alternerar därefter mellan del och helhet, vilket undan för undan leder till fördjupad 
förståelse av både delen och helheten.  

Principerna för hermeneutisk tolkning (Kvale, 2009) är just en ständig växling mellan delar 
och helhet. Den andra principen är att tolkningen av mening avslutas när man kommit fram 
till ett inre sammanhang i texten, utan logiska motsägelser. En tredje princip är att man prövar 
deltolkningar mot mening hos texten som helhet och kanske också mot eventuell annan 
information om den intervjuade. En fjärde princip om textens autonomi betyder att texten ska 
förstås utifrån sin egen referensram. För analysen innebär detta att tolkningen ska hålla sig till 
innehållet i utsagorna och söka förstå vad det utsäger om lärarens livsvärld.  

Detta innebär för det praktiska analysarbetet att jag i min tolkning växlar mellan de olika 
referensramarna med det empirirska materialets enskilda och sammantagna utsagor och dess 
kontext. Utsagorna i studien analyserades för att studera hur de representerar lärarnas 
perspektiv på transformeringsarbete och dekolonisation. Resultatet växer fram genom 
successivt tolkningsarbete som avslutas när olika teman bildar rimliga mönster för en trovärdig 
tolkning av data. Utgångspunkten i analysen har utgått från den enskilda lärarens utsaga, som 
har tolkats gentemot andra utsagor av läraren och kontexten för utsagan och övriga utsagor. 
Arbetet utgick från ett sökande efter struktur i det lärarna förmedlade. Analysen innebar att 
frambringa mening ur lärarnas kommentarer inför och efter transformeringsaktiviteterna, en 
gestaltning av bärande teman i samtliga kommentarer. Det betyder att återkommande och för 
läraren betydelsefulla utmaningar beaktades. Lärares kommentarer efter 
transformeringsaktiviteterna beaktades i relation till kommentarerna före 
transformeringsaktiviteterna för att analysera både kontinuitet och förändring. Samtliga enskilda 
lärares perspektiv avseende transformering i den lokala kontexten utifrån utsagor och 
observationer av genomförda skolaktiviteter tolkas enskilt gentemot studiens teorier. Samtliga 
analyseras i relation till varandra och en institutionell och samhällelig kontext.  

 

5.4 Etiska överväganden 
Etiska ställningstaganden finns alltid att ta hänsyn till när en studie ska genomföras. Studien 
baseras på Vetenskapsrådets etiska principer för humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning 
(Vetenskapsrådet, 1990). Vetenskapsrådet framför fyra huvudkrav för forskning som tar sin 
utgångspunkt i det så kallade individskyddskravet. De fyra kraven är: informationskrav, 
samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav (Vetenskapsrådet, 1990). Begreppet 
’konfidentialitet’ innebär i min forskning att privata data som identifierar enskilda personer inte 
kommer att redovisas.  

Informationskravet innebär att forskaren har skyldighet att informera deltagare i studien om 
studiens syfte och syftet med deras medverkan. Forskaren ska vidare klargöra att deltagandet är 
frivilligt och kan avbrytas när som helst. Rektorer, lärare, förskollärare och fritidspedagoger, 
barn och elever, samt föräldrar informerades om studiens syfte och upplägg samt om att när de 
önskade kunde de avbryta sitt deltagande i studien. Forskningen genomfördes i en skolpraktik 
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med lärare, förskollärare och fritidspedagoger som studieobjekt. Jag vill betona att det är dessa 
som var i fokus för studien. Barn/elever fanns dock med i skolpraktiken och har ibland nämnts 
när de medverkat i enskilda situationer. Informationen gavs skriftligt och muntligt via brev, 
telefon och på möten med lärare och föräldrar. Detta skedde vid upprepade tillfällen under 
studien. 

Samtyckeskravet innebär att forskaren ska inhämta samtycke från studiens deltagare. Om 
deltagarna är minderåriga krävs medgivande av föräldrar eller vårdnadshavare. Eftersom studien 
genomfördes i skolpraktiken inhämtades medgivande av föräldrar för barnens deltagande i 
studien. Vid de deltagande observationerna som genomfördes vid transformeringsaktiviteter I 
dokumenterades de deltagande observationerna med video- och/eller fotoupptagning, ett 
material som endast användes i samtalet med lärarna. Vid transformeringsaktiviteter II utförde 
lärarna själva dokumentationer av genomförandet i skolpraktiken, vilket genererade ett 
empiriskt material som användes i samtalen med lärarna. Därför inhämtades ett skriftligt 
medgivande av föräldrar för barnens deltagande i studien, trots att de inte utgjorde studiens 
studieobjekt. Lärarna gav sitt samtycke till att delta muntligt. 

Konfidentialitetskravet innebär att de uppgifter som finns om personer som deltar i studien 
ska lagras och hanteras så att utomstående inte kommer åt materialet eller att deltagare ska 
kunna identifieras av utomstående. I studien har detta krav tillgodosetts genom att samtliga 
skolor och deltagande personer har fingerade namn. Däremot är kravet på att deltagare inte ska 
kunna identifieras av utomstående lite problematiskt på grund av skolornas litenhet. Det har 
lett till att jag försökt vara mycket observant på hur materialet från studien presenterats. Lagring 
av data ska ske på sådant sätt att endast jag har tillgång till materialet. 

Nyttjandekravet innebär att forskningsresultat från studier inte får användas för andra syften 
än det som de inhämtas för. Det innebär här att videodokumentationen användes som underlag 
för reflektionssamtal och endast visades under dessa samtal. Vidare att ljudupptagningarna 
endast användes för analys. Delar av fotodokumentation och texter användes vid 
aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekten, vilket samtliga deltagare informerades om och 
medgav samtycke till. Samtliga lärare som varit studieobjekt tillfrågades om de ville ta del av 
studiens resultat, där en del uttryckte att de önskade ta del av resultatet. Samtliga getts 
möjlighet att ta del av resultatet och kunnat återkoppla sitt perspektiv detta.  
 

5.5 Studiens trovärdighet 
Jag ska här särskilt uppmärksamma ett antal frågor kring studien. Den första frågan berör den 
valda empiriska datainsamlingsmetodiken och dokumentationsmetoden inom 
aktionsforsknings- och utvecklingsprojekten. De inledande samtalen med lärargrupperna vid 
skolorna dokumenterades genom forskarlogg. Valet av dokumentationsmetod utgick från att 
lärarna skulle känna sig mer trygga och våga uttrycka sina egna tankar avseende studieområdet 
när de inte blev bandade. Vid den första deltagande observationen dokumenterades tillfället 
främst genom forskarlogg och fotoupptagningar, de övriga främst genom videoupptagning, 
men även delvis genom forskarlogg och fotoupptagningar.  

Den valda metoden kan beskrivas som deltagarorienterad forskning, även om inte lärarna 
deltagit i analysarbetet. I de inledande samtalen med lärarna vid fyra av sameskolorna hade den 
enskilda läraren eller lärargruppen stor möjlighet att påverka innehållet. Där samtalet fördes 
med lärargrupper kunde de inspireras av varandra. Genom samtalet kunde de lyssna in varandra 
och komplettera den bild av arbetet som växte fram. Syftet var dock inte att de skulle återge en 
enhetlig bild utan att det var viktigt att var och en framträdde i samtalet för att skapa en så rik 
bild som möjligt av lärarnas upplevda utmaningar avseende transformering av utbildning 
utifrån ett samiskt perspektiv på matematik.  

Studiens metod med samtal med lärargrupper och reflektionssamtal tillsammans med 
deltagande lärare med stimulated recall utifrån observationer med video- och 
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fotodokumentation, forskarlogg samt lärarnas texter har varit fruktbar. Det var effektivt att 
genomföra samtal med lärargrupperna i inledningen av studien, eftersom det gav en rik bild i 
relation till den tid som avsattes för den delen av datainsamlingen. Det medförde att mer tid 
kunde användas till projektets helhet med lärarnas deltagande vid seminarier och 
transformeringsaktiviteter samt reflektionssamtal. Lärarnas deltagande ökade även under 
projektets gång. 

Lärarnas aktiva deltagande under datainsamlingen var av central betydelse. Det medförde 
att utformningen av insamlingsmetod modifierades under studiens genomförande. Det innebar 
att transformeringsaktiviteter II genomfördes med telefon- och videokonferens där alla 
deltagande lärare i studien utbytte erfarenheter. Vidare uteslöts de deltagande observationer för 
att lärarna skulle vara friare att genomföra aktiviteterna när det bäst passade dem och deras 
skolverksamhet. Dessutom utvecklades upplägget och genomförandet av seminarierna under 
studiens gång. Lärarnas aktiva deltagande vid planering och genomförande ökade från 
seminarium I till seminarium III. Detta sågs som särskilt viktigt på grund av att studien 
genomfördes inom ett aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekt med teman som 
dekolonisation och empowerment med fokus på läraren.  

Studiens trovärdighet granskas genom begrepp såsom ’genomskinlighet’, ’sammanhang’, 
’rimlighet’ eller ’trovärdighet’ och ’fruktbarhet’ (Potter och Wetherell, 1987). 
Genomskinlighet innebär att forskaren tydligt redovisar sitt empiriska material och sin 
tolkningsprocess. Sammanhang, rimlighet eller trovärdighet prövas i en dialog mellan olika 
samtalsparter, där den producerade kunskapen granskas utifrån både forskarens metoder och 
dennes person inklusive hans/hennes moraliska integritet. Granskningen innebär att anlägga en 
kritisk syn på den valda metoden och sättet att genomföra studien, samt analys och tydligt 
angivande av perspektivet. Fruktbarheten av analysen innebär att bedöma analysens 
förklaringskraft inklusive dess förmåga att frambringa nya förklaringar (Potter och Wetherell, 
1987). Frågan gäller om det erhållna resultatet speglar de deltagande lärarnas upplevelser och 
perspektiv eller enbart är en konstruktion av forskare. Jag har i studien försökt att först beskriva 
utsagorna med hjälp av lärarnas egna ord, samt försökt stödja detta med citat ur samtalen, 
texterna och reflektionssamtalen. Jag har även återgett delar av lärarnas utformade uppgifter i 
sin helhet, allt detta för att försöka göra det möjligt att följa mina ställningstaganden och 
värdera rimligheten av dessa. De som tar del av studien måste kunna få en reell möjlighet att 
granska resonemangen och huruvida tolkningen av utsagorna kan var logisk och riktig, och 
hur tolkningen grundas på datamaterialet. Det berör dock inte bara tolkningen utan även hur 
teoretiska antaganden och genomförandet av studien presenteras och diskuteras.  
 

5.5.1 Studiens forskare 
Vikten av reflektion över betydelsen av forskarens person är central i forskningssammanhanget 
(Alvesson och Sköldberg, 2008) därför att alla forskare är influerade av sina erfarenheter. 
Gullestad (2002) ansåg: ”Alla som yttrar sig är influerade av sina erfarenheter, sin sociala 
lokalisering och det perspektiv som följer därutav.” (2002:50). 66  Studiens forskare, jag, är 
precis som Åhrén (2008) framhöll i sin avhandling: ”Jag är same. Därmed är jag en del av 
fältet” (2008:30). Hon framhöll med hjälp av Ehn och Klein (1994) att hennes forskning, 
precis som de allra flesta forskningsstudier, har någon form av privat betydelse där det 
akademiska sökandet är del av mer personliga projekt. Min studie, precis som Ehn och Klein 
menade, även ses som en del av ett personligt projekt utifrån min önskan att samiska barn ska 
få ta del av en skola som utgår från den samiska kulturen och språket. Min delaktighet ger mig 
min vision för forskning och den visionen är studiens utgångspunkt.   
                                                 
66 Originaltext: ”Alle som ytrer seg, er influert av sine erfaringer, sin sosiale lokalisering og det perspektiv som fölger av dette.” 

(2002:50). 
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I Jannok Nutti (2007) beskrev jag min bakgrund utifrån både en informell och en formell 
aspekt där den informella består av min egen samiska bakgrund och min förankring i små 
lokala samhällen i Norrbotten där jag idag är bosatt med min man och våra tre barn. Vidare 
består den formella aspekten av mig som forskarstuderande och utbildad grundskollärare med 
tidigare arbete inom sameskolan. Min informella och formella kunskapsbas präglar mitt 
forskningsarbete och min utgångspunkt är såsom Nystad (2003) uttryckte: 
 

Informanterna i detta projekt och jag har samma kulturella bakgrund och samma 
etniska tillhörighet. Vi har ett inbördes förhållande till varandra som präglas av 
olikheter, men i kontakt med det norske vill det vi har gemensamt bli framträdande. 
Vi är en etnisk minoritet, tillhör en urfolksgrupp (2003:13). 67 

 
Lärarna, eleverna och deras familjer i sameskolan och jag tillhör den samiska kulturen, vilket i 
kontakten med det svenska samhället blir det gemensamma och framträdande 
identitetskriteriet. Lärarna och jag har, utifrån min bakgrund som lärare i sameskolan, också ett 
mer formellt gemensamt kriterium, nämligen mina erfarenheter av professionen och att jag 
tidigare har varit kollega till en del av dem. Vidare är jag genom mina barn även en förälder, 
där föräldrarollen ger mig en viss relation till både lärarna och de övriga föräldrarna. Min 
informella och formella kunskapsbakgrund ger ett nät av relationer som på olika sätt påverkar 
min forskningsstudie, både i positiv och i negativ bemärkelse. För att försöka klara av att inta 
ett reflexivt förhållningssätt (Kvernmo och Stordahl, 1990) reflekterade jag därför över min 
kulturbakgrund i relation till min profession som lärare och forskarstuderande. Dessutom 
reflekterade jag över ett eventuellt samband mellan min informella och formella 
kunskapsbakgrund i relation till rollen som forskarstuderande och studiens resultat. Det 
behovet uppstod därför att jag, precis som andra professionella ingår i ett samhälle där jag både 
är professionellt engagerad och samhällsdeltagare. Denna närhet skapar ett behov av 
distansering, eller ett behov av att kunna växla mellan närhet och distans. Vid insamlandet av 
det emiriska materialet infann sig behov av distansering, till exempel vid skolbesök. 
Dokumentationen genom kamera och videokamera gav mig distans till både eleverna och 
lärarrollen. 

Det finns dock, precis som jag lyfte fram i Jannok Nutti (2007), många olikheter mellan 
studiens olika deltagare och mig. Dessa olikheter medför att personerna i studien och jag som 
forskare, trots den gemensamma samiska kulturbakgrunden, ändå har olika erfarenheter, 
kunskaper och kompetenser. Olikheterna ger mig möjlighet att ta del av nya kunskaper, att 
lära. Vid samtalen med lärarna var detta utgångspunkten för samtalen. Olikheterna gör enligt 
Nielsens (1996), att forskningen och fältarbetet aldrig någonsin kan ske helt ’hemma’, utan 
endast kan vara mer eller mindre ’hemma’. När det är mer hemma är det geografiska avståndet 
mellan fältarbetaren och informanten mindre och det gäller i den här studien. Stordahl (1998) 
framhöll: ”Var det något som jag var uppmärksam på var det min position, inpräntad som jag 
var med alla farorna med och forska <<hemma>>.” (1998:14). 68  Att eftersträva att skilja 
mellan att vara i fältet och utanför är enligt Hammersley och Atkinson (1996) inte möjligt eller 
ens önskvärt. Däremot innebär det ett beaktande där forskaren reflekterar över den egna rollen 
och över den egna kulturbakgrunden i relation till professionen. 

Balto (1997a-b) är en av de forskare som har betonat fördelarna med att forska i sin egna 
miljö. De kan vara att forskaren behärskar språket, symbolbruken och levnadssättet, vilket kan 
ge möjlighet till större förståelse. Balto menade att deltagarna i hennes studie kände viss tillit till 
henne, men de var generellt mycket skeptiska till forskare och forskning. Det kan bero på att i 

                                                 
67 Originaltext: ”Informanterne i dette prosjektet og jeg har samme kulturelle bakgrunn og samme etniske tilhørighet. Vi har  
 et innbyrdes forhold til hverandre som preges av ulikheter, men i kontakt med det norske vil det vi har felles, bli  
 fremtredende. Vi er en etnisk minoritet, hører til en urfolksgruppe.” (2003:13). 
68 Originaltext:”… en regel overfor fremmede har vært at man skal fortelle alt de spør om, men aldri sannheten” (1997:63). 
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den tidigare forskningen sågs samer enbart som forskningsobjekt. Balto ansåg att ”… en regel 
inför främmande har varit att man skall berätta allt de frågar om, men aldrig sanningen” 
(1997a:63). Hon ansåg att detta inte behövde användas gentemot henne, eftersom hon var en 
av ’dem’. Dessutom innebar hennes kunskap och kännedom om miljön och kulturen att hon 
inte på samma sätt lika lätt kunde ’luras’, därför att hon kunde kontrollera de lämnade 
uppgifterna. En annan anledning till misstron mot forskare och forskning uppstår genom att de 
flesta forskare enbart har inhämtat kunskaper ifrån det samiska samhället, men mycket få 
forskare har återfört nya kunskaper. Det här innebär att många samiska forskare (Balto, 1997a-b 
med flera) anser att de upplever sig ålagda ett särskilt ansvar att återföra kunskaper till det 
samiska samhället. Det här ansvaret eller upplevelsen av att ha ett ansvar att återföra kunskapen 
har präglat mitt förhållningssätt genom hela studien. 

Återförandet av kunskap kan stå i motsats till offentliggörande av data. Nielsen (1996) 
påpekade: ”Med folk som på ett eller annat sätt är <<ens egna>> blir man fortare ställd till 
ansvar för det man skriver och säger.” (1996:160). 69 Nielsen menade att det här gäller att 
genomföra fältarbete ’hemma’, vilket jag upplever överensstämmer med mina erfarenheter av 
mitt avhandlingsarbete. Nystad (2003) framhöll att det är en balansgång mellan att ta fram 
nödvändiga data och värdera vilka data som inte bör offentliggöras. Bakgrunden till varför data 
inte bör publiceras kan vara av olika skäl. En anledning kan vara att en del data enbart var 
avsedda för kommunikationen mellan informanten och forskaren och ett offentliggörande 
därför skulle innebära ett missbruk av den enskilde informantens förtroende för forskaren. En 
annan anledning kan vara av mer samhällig karaktär och en har historisk bakgrund på grund av 
det asymmetriska förhållande som präglat kontakten med majoritetsbefolkningen. Forskaren 
kan uppleva sig tvungen att försvara kulturen genom att undvika att ta fram negativa aspekter 
på kulturen. Att ta hänsyn till de negativa aspekter för de personer som deltar samt för den 
större grupp som de representerar är däremot en viktig forskningsetisk princip (Kvale, 2009).  
 

5.5.2 Principer för att öka validiteten 
Det empiriska materialet till avhandlingsstudien är insamlat under genomförandet av 
aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekten. Det innebär att min forskarroll även måste 
diskuteras utifrån rollen som förändringsagent. Inom aktionsforskning är aktionsforskaren 
involverad i hela forskningsprocessen. Aktionsforskaren måste komma till rätta med tre 
dilemman, enligt Rapoport (1970). De är: 
 

Synsätt avseende forskningens avsikt, där forskare och praktiker åtminstone delvis har 
olika mål och intressen med aktionsforskningen. Aktionsforskaren har en stödjande 
funktion gentemot deltagarna. Det kan bland annat medföra ett balanserande mellan 
vetenskapliga intressen och ambitioner gentemot praktikernas intressen avseende 
praktisk hjälp till att lösa faktiska problem. Denna balansgång har jag kontinuerligt 
upplevt och tydligt försökt klara av under hela processen. Studiens syfte, sätt att insamla 
material och dess användningsområde har kontinuerligt presenterats och tydliggjorts för 
de deltagande. De deltagande observationerna i skolan och övriga kontakter utgör 
underlag för reflektionssamtal med lärarna. Dessa samtal och lärarnas berättelser i texter 
utgör studiens empiriska material, något som deltagarna uppmärksammats på. 
Deltagarnas praktiska nytta av att delta i studien har för barn/elever och föräldrar, lärare 
och mig som forskare haft olika syften, varvid jag försökt balansera så att samtliga 
deltagare upplevt att de fått sina intressen tillgodosedda. För barn/elever och föräldrar 

                                                 
69 Originaltext: ”Med folk som i en eller annen forstand er <<ens egne>> blir man fortere stilt til ansvar for det man skriver og 

sier.”69 (1996:160). 
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har aktiviteterna inneburit en lärandesituation, för lärarna att deras tid och arbete givit 
dem praktisk hjälp i skolpraktiken. Detta genererade samtidigt underlag för min studie.  
Initiativ till och utgångspunkt för aktionsforskning uppkommer vanligen från 
praktikerna. Rapaport (1970) menade att det är praktikerna som kommer med 
problemet och forskaren som utformar studien. Det kan medföra att praktikernas 
initiala frågeställningar och problem förändras vid studiens utformning. Det kan 
medföra att forskningen inte ger praktikerna lösningar på de problem de hade initialt 
vid studiens inledning. Den här problematiken överstämmer inte helt med uppkomsten 
till min studie eller med Kritisk utopisk aktionsforskning, där bakgrunden till 
aktionsforskningen utgörs av en redan ställd vision som praktiken inte kunnat styra. 
Däremot finns dilemmat att sammanknyta forskarens och praktikernas frågeställningar, 
så att aktionsforskningen uppfyller samtliga parters behov. 
Etiska aspekter berör både aktionsforskarens egen attityd till etiska regler som tas i bruk 
av praktikerna och aktionsforskarens trovärdighet hos praktikerna. Det övergripande 
etiska förhållningssättet vid aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekten har varit 
ödmjukhet. Ödmjukhet eller vetenskaplig ödmjukhet (Kalleberg, 2002) är ett av de 
centrala elementen. Det omfattas av forskarens förståelse av de egna bristerna och 
begränsningarna. Den vetenskapliga ödmjukheten behandlar relationen till ämnet som 
studeras och insikten att vi vet så lite, i förhållande till vad vi vet. Vidare avser 
ödmjukheten relationen mellan den enskilde forskaren och forskarsamfundet med 
insikten om de egna begränsningarna i förhållande till kunskapen inom området både 
ur ett internationellt och historiskt perspektiv. Vetenskaplig ödmjukhet handlar om att 
förhålla sig till en omfattande och mångtydig verklighet, egna begränsningar och andras 
möjliga bättre insikt. I studien blev jag kontinuerligt påmind om att reflektera över 
begreppets innebörd, till exempel i de konkreta situationerna vid reflektionssamtal med 
lärarna där deras berättelser ger mig möjlighet att ta del av deras erfarenheter och 
kunskaper. Trovärdighet hos praktikerna var för mig otroligt viktigt. Trovärdigheten 
kan uppnås genom ett respektfullt förhållningssätt, där jag som forskare fullföljer mina 
åtaganden och återkopplar kunskap och erfarenheter till praktiken.  

 
Aktionsforskare studerar effekterna av förändring som åstadkommits genom att forskaren 
fungerat som förändringsagent. Danell (2006) diskuterade i sin avhandling att han indirekt 
studerat effekterna av de utvecklingsarbeten som han deltagit i. Där poängterade han att det 
finns en risk med att han som forskare tolkar och förstår resultaten för att legitimera de egna 
utvecklingsinsatserna och medverkar på så vis i en process med att reproducera ett önskat 
resultat. Denna problematik kan kännas igen hos Giddens (1976) som den dubbla 
hermeneutiken. Det går enligt Giddens inte att undvika problemet utan det handlar om att 
utveckla en reflextivitet i förhållandet till problemet, så att inte egna förväntningar okritiskt 
återskapas. Den problematiken har jag försökt att undvika genom att synliggöra min 
förförståelse i bakgrunden och att tolka resultaten av mina tolkningar mot empirin och andra 
forskningsresultat.  
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6 Lärares uttryckta utmaningar inför transformering 
Detta första resultatkapitel presenterar och analyserar lärarnas uttalade utmaningar avseende 
transformering före genomförandet av transformeringsaktiviteter i matematik. Utmaningar som 
framkommer är bristen på läromedel, bristen på tid, begränsande kursplaner och nationella 
prov, föräldrar som hinder och möjligheter, pedagogiska diskussioner och resurser med 
avsaknad av arbetslag och resurser, tidskrävande projektarbete samt bristande kunskap om 
innebörden av sameskola. Kapitlet avslutas med en avslutande analys av de uttalade 
utmaningarna. 
 

6.1 Bristen på läromedel
Vid den samiska skolkonferensen i Luleå år 2007 (Sameskolstyrelsen, 2007) blev jag medveten 
om hur het debatten är gällande vilket språk sameskolans läromedlen i matematik skall baseras 
på. Då jag på konferensen hade introducerat denna studie fick jag ganska snabbt frågan: ”Vad 
anser du är bäst att använda, samisk- eller svenskspråkiga matematikböcker?”. Senare vid 
samtalen med lärarna angav samtliga att de använder svenskspråkiga läromedel i matematik, det 
vill säga att eleverna arbetar med svenskspråkiga matematikböcker. Lärarna berättar dock att för 
något år sedan använde de en nordsamiskspråkig matematikbok för eleverna i de yngre 
skolåren, men i dagsläget användes inte denna vid någon av de fyra sameskolorna. Detta 
berodde, enligt lärarna, på att eleverna hade problem med att förstå de samiska texterna bland 
annat för att boken var skriven på en annan nordsamisk dialekt än den nordsamiska eleverna 
talar. Det medförde att eleverna hade svårigheter att förstå texterna då de, för eleverna, 
innehöll okända ord och begrepp. Lärarna angav att samtliga samiskspråkiga läromedel som 
används idag är nationellt översatta matematikböcker vilka är producerade i Norge eller i 
Finland. Det poängterades även i en studie av Pettersen (2006). I denna studie väljer lärarna vid 
sameskolan svenskspråkiga läroböcker på grund av farhågan att de dialektala skillnaderna och 
elevernas olika språknivåer inverkar menligt på lärandet i matematik. Frågorna lärarna bör 
reflektera över är först om detta stämmer och sedan om det innebär att elever inte behärskar 
samiskspråkiga läroböcker som är skrivna på en annan dialekt än den dialekt eleverna talar, eller 
om eleverna inte behärskar samiska i sådan omfattning att de klarar av samiskspråkiga 
matematikböcker. Lärarnas val att nyttja svenskspråkiga läromedel innebär dock att de därmed 
inte stärker elevernas samiska språk, något som står i motsats till bland annat Utsi (2004). Hon 
framhöll att det finns positiva effekter med att nyttja översatta samiskspråkiga läromedel. Att välja 
ett samiskt språkigt läromedel innebär att det samiska språket används som lärandespråk i 
matematik, vilket kan utgöra ett kriterium för valet att använda dessa böcker. Utsis studie utgick 
dock utifrån situationen för samiska skolor i Norge där det samiska språkets situation är 
annorlunda och inte direkt jämförbar med situationen för sameskolan i Sverige.  

En negativ effekt med översatta läromedel är enligt Utsi (2004) och Pettersen (2006) att dessa 
inte utgår från ett samiskt perspektiv. Pettersen (2006) menade till och med att risken med dessa 
läromedel är att de överför främmande kulturelement och värden. Lärarna i avhandlingsstudien 
menar precis som Utsi och Pettersen, att samiskspråkiga läromedel inte innebär ett samiskt 
perspektiv. För att lärarna i studien skulle klara av att i matematikundervisningen utgå från ett 
samiskt perspektiv efterfrågade de ett specifikt utformat samiskt läromedel för 
matematikundervisningen. Pettersen betonade även vikten av nyproduktion av samiska 
matematikläroböcker med ett samiskt perspektiv. Trots att lärarna i avhandlingsstudien väljer att 
använda sig av svenskspråkiga läromedel på grund av språkliga orsaker och avsaknad samiskt 
perspektiv, tycks lärarnas val att nyttja nationella läromedel även ha andra orsaker, bland annat 
viljan att på bästa sätt förbereda eleverna för fortsatta studier i den kommunala grundskolan. De 
menar att eleverna ges bättre förutsättningar att klara den kommande skolgången, om de redan 
i sameskolan använder läroböcker med samma begrepp som eleverna ska kunna senare. Liksom 
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andra studier (Johansson, 2009) visar denna studie på lärarnas oro och ansvarstagande för 
elevers framtida utbildningar ur perspektivet på styrdokument och nationella prov. Det trots att 
det finns studier som visar att elever kan erhålla goda resultat vid användning av kulturella 
läromedel i matematik, där elever till och med visade på bättre resultat vid användningen av 
dessa läromedel (Lipka och Adams, 2004). Lärarnas tankar överensstämmer dock med andra 
studier (Meaney, 2001), där både lärare och föräldrar prioriterade en konventionell utbildning i 
matematik, som enligt dem gav eleverna bättre förutsättningar för vidare akademiska studier. 
Som Meaney framhöll, finns det även i sameskolan en spänning mellan kulturella och 
akademiska kunskaper. Det finns en vilja att elever i matematik ska få ta del av undervisning 
som både sammankopplar matematiken med kulturen och stärker deras kulturella kunskaper. 
Den viljan står emot önskan att ge eleverna en undervisning i matematik som ger goda 
förutsättningar för vidare akademiska studier i ett västerländskt majoritetssamhälle.  

Sammanfattningsvis kan sägas att läromedel eller bristen på samiska läromedel upplevs som 
ett stort hinder för realiserandet av samiskt perspektiv då läromedlet följer den nationella 
normen. Lärarna upplever att de försöker att överbrygga detta genom att arbeta med att 
välbekanta företeelser och exempel i matematikundervisningen, vilka genomförs i olika grad 
vid samtliga skolor. Till exempel beskriver lärarna vid en skola tidigare genomförande av olika 
arbeten där matematik berörts. Det var till exempel arbeten med att mäta längden på renens 
tarmar, mäta avstånd och göra diagram. Ett annat exempel är där eleverna fick göra ett eget 
arbete som berättade om varför de behövde lära sig matematik. Det arbetet resulterade bland 
annat dels i att en elev ritade en transportbil för renar med olika antal renar indelade i fack, dels 
att en elev gjorde olika stora fiskar i kartongpapp. Lärarna menar att just det välbekanta är 
viktig för matematikundervisningen. På en skola baserades till och med lärarnas val av 
nationellt läromedel utifrån att detta läromedel bestod av välbekant innehåll genom ett tema 
med exempel hämtade från vardagslivet i norra Sverige. Lärarna upplevde att eleverna ’älskade’ 
det temat, något de härledde till att eleverna kunde känna igen sig i räkneexemplen. 
Gemensamt för alla arbeten som lärarna på de olika skolorna genomförde var att de stod i 
relation till läroboken. En lärare sa: ”Vad är enklare än att följa boken!”. Trots att läraren 
beskriver ett arbetssätt med kreativ och praktisk vardagsmatematik, var matematikläroboken 
fortfarande mycket central. Skolverket (2002) visade på att matematikundervisningen i 
sameskolan var fokuserad på läroboken, vilket är ett fenomen sameskolorna delar med andra 
skolor (Skolverket, 2003). Det förklarades bland annat med lärarnas bristande 
kompetensutveckling i matematik och matematikdidaktik och kan vara en anledning som kan 
överensstämma med uttalandet ”Vad är enklare än att följa boken!”, där lärarnas kunskapsbrist 
leder till att läroboken styr undervisningen. Läroboken blir därmed garanten för måluppfyllelse 
i matematik och får därigenom en central roll i undervisningen. Detta, trots bland annat 
Johanssons (2003; 2006) varning, att det kan innebära en fara eftersom innehållet i 
läroböckerna inte alltid förmedlar en fullständig avspegling av kursplanens samtliga mål, och 
trots att lärarna ser stora fördelar med att eleverna får arbeta med välbekanta exempel i 
matematiken. 

 

6.2 Bristen på tid 
Valet att arbeta med matematikböcker styrdes även av andra faktorer än de tidigare 
presenterade. En central faktor som lärarna uttrycker var bristen på tid för realiserande av ett 
samiskt perspektiv. De uttrycker en önskan om en matematikundervisning utifrån ett samiskt 
perspektiv, men menar att de saknar tid att genomföra en sådan undervisning. Lärarna påtalar 
därför att de behöver extra tid för utformning och planering av det samiska perspektivet. Den 
tidsbrist som råder medför att deras försök att förändra matematiken till ett samiskt perspektiv 
endast kan ske i mycket begränsad omfattning.  
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6.3 Begränsande kursplaner och nationella prov 
Lärarnas tankar om att eleverna ges bättre förutsättningar att klara den kommande skolgången, 
om de redan i sameskolan använder läromedel med samma begrepp som eleverna senare ska 
kunna, avspeglar sig även i deras åsikter om nationella kursplaner och nationella prov. De 
betonar att Sameskolstyrelsens skolplan ger möjligheter men att den nationella kursplanen för 
matematik utgör hinder. Det finns en oro och rädsla för att eleverna inte ska klara av de 
nationella proven och uppfylla målen i kursplanen i matematik, om de förändrar utbildningen 
efter ett samiskt perspektiv. Det är en viktig orsak till att lärarna väljer att använda svenska 
läroböcker med svenska begrepp. De för att eleverna ska klara de nationella proven där 
begreppen är på svenska. En lärare säger: ”Traditioner är bra, men hur står de sig?”. Lärarna 
lyfter även fram ett flertal andra likartade frågeställningar om vad ett samiskt perspektiv skulle 
innebära för problematik: Alla elever ska nå målen och har vi då tid att arbeta med detta? Vad 
är likvärdig kunskap när eleverna ska gå över till den kommunala skolan? Varför ska de både 
kunna allt som är i den kommunala skolan och något specifikt för sameskolan? En uppfattning 
som uttrycks av nästan samtliga lärare är att då eleverna i sameskolan går över till den 
kommunala skolan ska de i konkurrens med övriga elever känna att de har självförtroende. En 
del lärare menar att ambitionen finns att undervisa i matematik utifrån ett samiskt perspektiv, 
men att det krävs mycket för att det ska vara helhjärtat. Det fordras mycket tid för att få det att 
stämma och konflikten gäller att nå målen i kursplanen i matematik. Detta trots att lärarna 
anser att eleverna skulle få bättre möjligheter att uppfylla den samiskspråkiga kursplanen om 
utbildningen utgick från ett samiskt perspektiv på samiska. Vid en sameskola betonar lärarna 
särskilt att de idag har problem med framför allt samiska som andraspråk, en problematik som 
även framhölls vid de andra skolorna och även till viss del gällde samiska som förstaspråk.  

Det finns därmed en spänning mellan synen på utbildning där spänningsfältet för lärarna i 
sameskolan ligger mellan att ge eleverna utbildning som dels är likvärdig med den nationella 
grundskolans och dels är samiskt specifik. Det handlar alltså både om att förbereda eleverna för 
den fortsatta nationella utbildningen och om att ge dem en specifik samisk kulturell utbildning. 
Att förbereda eleverna för den fortsatta utbildningen innebär för lärarna att ge dem goda 
möjligheter att lyckas i jämförelse med andra elever från den kommunala skolan. Här ses 
svenska begrepp och de svenska läromedlen såsom ett lämpligt val för att ge eleverna goda 
möjligheter att klara av den vidare utbildningen. Lärarnas val kan sammankopplas med 
begreppet ’birget’ (Balto, 1997a-b), som här innebär att eleverna ges förutsättningar att klara både 
skolan och livnära sig i framtiden. Synen på vad som ger bästa förutsättningar för att klara sig, 
birget, kan ge en förklaring till valet att låta matematiken styras av svenskspråkiga läromedel. 
Detta synliggörs inte minst i det en av lärarna sade: ”Traditioner är bra, men hur står de sig?”. 
Avslutningsvis betonar lärarna enhälligt att den nationella styrningen i form av nationell 
läroplan, nationella kursplaner, nationella prov och övergången till den kommunala 
grundskolan begränsar deras möjligheter att arbeta med ett samiskt perspektiv i matematik. De 
samiska kunskaperna och perspektivet väger lättare än övriga kunskaper och det samiska 
språket och kulturen utgör inte grund för val av samiskt perspektiv och samiskt språk i 
utbildning i matematik. Detta trots att lärarna talar om svårigheter att uppfylla det samiska 
språkets kursplan samtidigt som kursplanen för det samiska språket anger att eleverna ska kunna 
berätta och beskriva, diskutera och argumentera på olika språkliga nivåer och inom olika 
ämnesområden (Skolverket, 2003a).  
  

6.4 Föräldrar som hinder och möjligheter 
Andra utmaningar som lärarna beskriver avseende transformering före genomförandet av olika 
transformeringsaktiviteter i matematik var föräldrar. Vid två av skolorna anger lärarna föräldrar 
som ett stort hinder för att realisera ett samiskt perspektiv i utbildningen. I likhet med Bergland 
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(2001) menar de att många föräldrar vill ha en skola som är lik den kommunala grundskolan 
och att de därför inte anser att ett samiskt perspektiv är något att prioritera. Vid en av dessa 
skolor tror lärarna att ungefär halva föräldragruppen inte vill prioritera ett samiskt perspektiv 
och vid den andra skolan tror en lärare att det är föräldrar som inte själva har gått på 
sameskolan som inte vill prioritera detta arbete. En av lärarna menar att från en del 
föräldragrupper hörs aldrig någonting, utan de är osynliga i samtalet om sameskolans 
utformning. En annan lärare säger att vissa föräldrar är aktiva och andra föräldrar inte, men 
menar att det är viktigt att få alla engagerade. Vid de andra två skolorna tycks det vara 
annorlunda. Där beskrivs inte föräldrarna som ett hinder, utan istället talar lärarna mycket om 
sitt samarbete med föräldrarna i termer av möjligheter. De menar dock att de elever som har 
språket och kulturen hemma kanske kan motiveras av föräldrar eller mor- och farföräldrar. För 
de elever som inte har dessa möjligheter är det däremot problematiskt att motivera dem att lära 
sig det samiska språket och samiska kunskaper. Mor- och farföräldrar anges som viktiga 
kunskapskällor som kan användas vid arbeten i skolan. Några lärare framhåller att det är 
bråttom att ta tillvara deras kunskaper genom att bland annat bjuda in dem, men för att kunna 
göra det krävs pengar för omkostnader.  

Lärarna vid en av de andra skolorna framhåller att det är föräldrarna som möjliggör skolans 
kreativa och entreprenöriella arbetssätt och att deras samarbete med föräldrar möjliggör skolans 
arbete i olika projekt. Lärarna vid den skolan berättar att de i samarbete med föräldrarna bland 
annat har förändrat skolgården i ett projekt tillsammans med en samisk konstnär. Föräldrarna 
där är mycket aktiva både genom att praktiskt stötta olika genomföranden och genom att ge 
idéer till olika projekt och arbeten. De har bland annat varit mycket aktiva vid ett arrangemang 
då skolan sålt slöjd. Ett arrangemang i vilket eleverna lärde sig både att slöjda och sedan 
företagsamhet genom att de sålde slöjden. En viktig motivation för eleverna och föräldrarna var 
att de visste att de skulle tjäna in pengar till en skolresa. Andra projekt har varit då skolan några 
kvällar bjöd in elever och föräldrar och lärarna plockade fram material och visade dem vad de 
kan göra tillsammans, till exempel lärde sig elever och föräldrar att fläta band. Föräldrar har 
med andra ord betraktats som både hinder och möjligheter.  
 

6.5 Pedagogiska diskussioner och resurser 
Lärarna saknar gemensamma diskussioner och upplever att det finns mycket litet utrymme för 
gemensamma pedagogiska samtal. Många lärare tycks känna sig ensamma i arbetet och 
uttrycker en saknad av ett mer formaliserat samarbete med både lärare på skolan och lärare vid 
andra sameskolor. Det uttrycks därmed behov av pedagogiska diskussioner och samtal. En 
lärare menar till och med att en bra arbetsmiljö med gemensamma pedagogiska samtal hade 
kunnat leda till att allt hade varit möjligt. Samtal hade kunnat föras mer kontinuerligt om hur 
en sameskola kan vara utformad. Lärarna ser behov av en medvetet utformad profil. Särskilt en 
lärare framhåller att pedagogiska samtal kring olika förslag kan leda till skolutveckling.  
 

6.5.1 Avsaknad av lärarlag och resurser 
Vid en skola var lärarna mycket samspelta i lärarlaget. De uttrycker att de för samtal och 
diskussioner på rasterna, vilket brukar resultera i nya tankar och idéer. De brukar fundera 
hemma och sedan komma med förslag och de säger att en engagerad och kreativ lärargrupp 
med ett positivt klimat med tid för samtal och diskussioner leder till möjligheter för skolan. 
Vid de andra skolorna, där lärarlagen inte verkade vara lika samspelta, fokuserar lärarna mer på 
vad de tidigare hade gjort eller vad de hade kunnat göra om inte organisationen med bristande 
resurser satte stopp för detta. Även lärarna vid skolan som arbetar kreativt med samiska teman 
menar att dagens organisation med färre lärare och resurspersoner i skolan, försvårar 
möjligheten till pedagogiska samtal och gemensamma kreativa arbeten. Det finns ett stort 
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behov av extra resurser i form extra planeringstid och tid för att utforma arbetsmaterial för att 
uppnå kreativa arbetssätt. Vidare finns behov av resurspersoner som stöttar elever, klasser och 
samiska språket om lärarna ska klara av att genomföra undervisning från ett samiskt perspektiv. 
Dessutom eftersom många lärare har alla elever blir schemaläggningen dessutom ett hinder för 
ett kreativt arbetssätt. Även avsaknaden av administrativ personal som till exempel vaktmästare 
gör att praktiska uppgifter, som till exempel att byta lampor, upptar lärarnas tid. Andra 
praktiska hinder som lärarna tar upp är skollokalerna. De menar att dagens skola är i behov av 
andra lokaler, såsom grupprum och slöjdlokaler, än de som finns tillgängliga på de flesta 
sameskolor. 70 Det tycks också vara så att regler och lagar förhindrar eller försvårar både ett 
samiskt perspektiv och ett kreativt arbetssätt. Ett exempel är reglerna för skolkök, där det krävs 
dispens för att ta in eget slaktat renkött som resurs och underlag för skolarbeten.  
 

6.5.2 Tidskrävande projektarbeten 
Vid en skola berättar lärarna att det är svårt att vara aktiv med lite resurser. Trots det visade det 
sig att de har genomfört många skolprojekt. En lärare säger: ”Det är svårt att vara aktiva med så 
få lärare!”, men fortsätter senare: ”När vi får en projektförfrågan funderar vi: Vad kan vi göra 
med det här? Vad kan det ge oss?”. De avslår inte en förfrågan utan att först ha funderat över 
vad denna kan ge skolan. Detta har lett till att de samarbetat med en rad föreningar, 
organisationer eller institutioner kring olika teman. Några teman, såsom konst och slöjd, har 
lett till att de har fått delta i olika utställningar eller haft försäljning av egentillverkade 
slöjdartiklar. Det har lett till att eleverna fått arbeta med företagsamhet och skaparglädje. 
Genom att visa upp något eget tillverkat vid en utställning eller försäljning får eleverna, 
förutom företagsamhet, dessutom en mottagare för sina arbeten.  

Ett annat exempel var ett projekt som baserades på genomgången fortbildning 
(Sameslöjdsstiftelsen, mars 2007) och en utställning, då skolorna under två veckor fick arbeta 
med utställningen. Vid en skola arbetade eleverna och lärarna då bland annat mycket med 
renmärken, vilket innebar att alla eleverna i skolan fick arbeta med ett eget renmärke, antingen 
deras eget, ett som fanns i släkten, eller så fick de ett nytt eget renmärke i skolarbetet. Det här 
arbetet innebar att de elever som hade egna renmärken blev mer intresserade och lärde sig mer 
om dessa, medan de elever som arbetade med renmärken som fanns i släkten tyckte arbetet var 
intressant för att de härigenom upptäckte att mormor eller farmor hade renmärke. De fick en 
tillhörighet. De elever som inte hade något renmärke att arbeta med fick ett alldeles eget 
’skolrenmärke’ som läraren konstruerade tillsammans med dem. Två av eleverna var syskon 
och deras renmärken utformades utifrån en ha gemensam grund (se bland annat i Jannok 
Nutti, 2007). Lärarna upplevde att alla tyckte om uppgiften därför att ingen kände sig utanför 
då alla fick ett märke att arbeta med. Trots att projektet varade en kort period avsattes ganska 
mycket tid för arbetet. Lärarna säger: ”Mycket tid krävs, duttar annars på allt…”. De menar 
vidare att det är viktigt att eleverna får göra saker många gånger.  

Vid denna skola har lärare och elever även arbetat med teman som skulle kunna höra 
hemma inom matematik utifrån ett samiskt perspektiv, till exempel genom att de vid slakt tagit 
reda på och mätt tarmar samt arbetat med cirkel, omkrets och radie utifrån kåtan. Avseende 
matematiken har de även samarbetat med en annan skola i en ’matteverkstad’. Lärarna berättar 
att det är praktiskt svårt att arbeta med den här typen av projekt på grund av att läraren är 
ensam. Det krävs fler personer, för det första för det praktiska arbetet till exempel resa med 
eleverna. För det andra för att läraren behöver kollegor och lärargrupp att bolla sina idéer med, 
då det i en engagerad grupp alltid är någon som kan komma med förslag till lösningar. Men: 
”Man ska brinna själv!”, som en av lärarna säger. Trots att det har varit en del projekt fortsätter 
man inte att arbeta med dem efteråt, då det kräver mycket engagemang och kunskap av 
                                                 
70 Sameskolorna är på flera av orterna byggda på 1940-talet (Sameskolstyrelsen, 2010). 
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lärarna. Det tycks vara ett mycket tidskrävande arbete att klura ut hur undervisning utifrån ett 
samiskt perspektiv kan realiseras med tanke på den tid som krävs för planering och 
genomförande. Lärarna säger: ”Viljan finns MEN orken finns inte!” eller ”Lärarna rår inte över 
situationen!” 
 

6.5.3 Bristande kunskap om innebörden av sameskola 
”Vad är en sameskola?” är en av många frågor som ställs av lärarna. De menar att krävs en 
tydlighet i skolplanen där det finns ett behov att ange inriktningen för sameskolan. Det för att 
lärarna menar att alla föräldrar inte verkar veta vad de väljer då det väljer sameskolan och det 
beror enligt lärarna på att det inte finns en tydlig uttalad profil. Det behövs en skolplan som 
säger vad en sameskola är och som därmed ger en tydlighet för föräldrarna. En lärare säger 
även att ”profileringen måste vara mer målmedveten”. Hon menar vidare att sameskolan är 
dålig både på att visa och att genomföra tydlig profilering, särskilt med tanke på att skolan ska 
vara ett alternativ till den kommunala skolan. Lärarna menar dessutom att krav på samiskt 
perspektiv och funktionell tvåspråkighet i skolplanen inte heller går att uppfylla utan vidare. 
För att kravet ska bli verklighet krävs stark ledning och lokala styrdokument. 

Ett samiskt perspektiv innebär även att ställa frågan: ”Vad vill eleverna?”. Frågan kan 
anknytas till Barnombudsmannens utvärdering (2008). Där tillfrågades äldre elever om vad de 
önskade av en samisk utbildning. Mer undervisning i och på det samiska språket och mer 
samisk kultur och historia var delar av deras önskemål. Trots att utvärderingen inte avsåg elever 
vid sameskolan ger den tänkvärda indikationer genom att den betonar dels att elever önskar en 
mer samisk utbildning och dels upplever att de i mycket liten grad är delaktiga i utformningen 
av skolan. Frågan läraren här ställer är därför i mycket hög grad en central fråga att ställa vid 
transformeringsarbete.  

En lärare framhåller att de behöver arbeta med att även ta in matematiken i den samiska 
undervisningen och få upp ögonen för att föra fram matematiken i samtalet där till exempel 
arbete med familjen kan leda till matematikuppgifter. Vidare anses att samisktalande behöver få 
lära sig matematik på sitt eget språk och att de som inte är modersmålstalande bör lära sig nya 
begrepp och termer. Utomhuspedagogik anges av flera lärare kunna vara utgångspunkt för 
utbildningen, då naturen ger ett gemensamt sammanhang, för ingen är främmande för naturen 
och ute i naturen kan eleverna leka matematik. En lärare återkommer till etnomatematiken 
och ställer frågorna ”Vad innebär kunskap i etnomatematik?” och ”Vad innebär det för olika 
grupper till exempel i fisket eller för en jordbrukare?” Läraren menar att grunden ska vara att 
utgå från den lokala kunskapen, vilket i praktiken skulle kunna innebära att följa en familj, 
studera var de bor, hur de lever och där kartan kan vara en utgångspunkt. Vidare till exempel 
att salta kött eller arbeta med vikt och volym vid bärplockning kan möjliggöra ett samiskt 
perspektiv. En önskemodell skulle enligt några lärare vara att arbeta i tema med till exempel 
ripan, snö eller vatten.  

En ytterligare faktor som lärarna säger sig behöva kunskap om är didaktik och samisk 
kultur, samt behov finns även av att kunna tala samiska för att klara av ett samiskt perspektiv. 
Samtidigt framhåller de att om den rådande språksituationen, där eleverna både har olika 
dialekter och olika språkkompetenser, innebär svårigheter för realiserandet av ett samiskt 
perspektiv. Olika perspektiv på samisk kultur i kombination med bristande skolplan och lokala 
arbetsplaner ger även lärarna svårigheter med att förverkliga ett samiskt perspektiv. En lärare 
menar dock att ansvaret för att realisera detta ligger på rektorerna. Hon uppger att rektorn på 
hennes skola ofta är positiv men inte kommer med egna förslag. Andra lärare säger: 
”Sameskolorna kan göra så mycket, men det är att våga….”, ”Man ska tycka att det är roligt, 
[vara] kreativ!” och ”Du ska göra enkelt, billigt, återanvändning…”. Det överensstämmer med 
vad andra lärare säger om att ett samiskt perspektiv ska innebära ett miljötänkande med 
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närproducerade produkter. Miljötänkandet som de menar ska gå igenom hela verksamheten 
ändå till maten, städningen och vaktmästeriet och synas på skolgården och i skolan.  

 

6.6 Lärares uttryckta utmaningar - avslutande analys 
En fråga jag ställde till samtliga lärare var: Vad behöver ni för att realisera ett samiskt 
perspektiv? En lärare sade: ”…egna begränsningar…” och frågade sig sedan vidare: ”Hur ska 
jag förändra tanken?”. Lärarens fråga uttrycker en medvetenhet om att en del av problematiken 
med förändring av utbildningen troligen ligger hos henne själv. Det hinder läraren ser i den 
egna rollen visar på en medvetenhet om att en av begränsningarna sitter i den egna personen. 
Trots att uttalandet uttrycker en vilja väljer hon att inte delta. Frågan blir då: Vad behövs eller 
krävs för att den enskilda läraren och lärarkollegiet tillsammans ska få kraften och möjligheten 
att kunna förändra tanken och genomföra transformering av utbildningen? 

Sammanfattningsvis tycks det finnas mycket litet utrymme för gemensamma pedagogiska 
diskussioner och samtalsklimatet verkar vara sådant att lärarna inte vanligen säger vad de tänker. 
Samarbete mellan lärarna i arbetslag saknas och många av lärarna upplever sig ensamma i sitt 
arbete. Vid en skola lyfter lärarna fram det gemensamma samarbetet och det pedagogiska 
samtalet, men också att skolan arbetar aktivt med olika kreativa projektet, även om lärarna 
även vid den här skolan talar om neddragningar som lett till bristande resurser som hindrar 
kreativt arbete. De menar att skolans deltagande i olika projektarbeten och förändringen av 
undervisningen till ett samiskt perspektiv kräver mycket tid, kraft och idéer.  
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7 Transformeringsaktiviteter 
Efter att delgett lärarnas uttalade utmaningar avseende transformering före genomförandet av 
transformeringsaktiviteterna i matematik, ägnar jag följande kapitel åt att beskriva och analysera 
transformeringsaktiviteter utifrån lärarnas uttalade reflektioner vid reflektionssamtal och genom 
lärarnas texter. Inledningsvis beskrivs utifrån min forskarlogg föreslagna och genomförda 
transformeringsaktiviteter som kom fram vid möten med lärare och föräldrar. 
 

7.1 Transformeringsaktiviteter utifrån ett samiskt perspektiv 
Samtalen med lärargrupperna och föräldrarna vid föräldramöten resulterade i lång rad förslag på 
aktiviteter där den samiska kulturen kunde knytas till utbildningen i matematik. Förslagen var 
samiska mått och sätt att mäta, ripsnarning, fiske, rengärde, sätt att räkna renar, kåtan, samisk 
almanacka, traditionell träalmanacka i modern tappning och bärplockning. Dessa förslag 
överensstämmer med tidigare granskningar av sameskolan (Skolverket, 2002) där både elever, 
föräldrar och lärare angav exempel för hur matematiken i skolan kunde anknytas med den 
samiska kulturen. Vid ett föräldramöte vid starten av aktionsforskningsprojekten sa en förälder 

att det här inte borde vara ett projekt, utan att det borde vara såhär hela tiden på en sameskola. 
Det överensstämmer med Johansson (2009) där viljan att samarbeta för att utarbeta kulturella 
läroplaner framkommer. 

Anne genomförde aktiviteten måttenheter och mätmetoder och Inga och Sunna 
ripsnarning i studiens första del. Vid aktiviteten måttenheter och mätmetoder valde Anne att 
arbeta med dessa dels inne i skolan, dels utomhus där bland annat snödjup och avstånd mättes. 
Vidare genomförde hon tillsammans med eleverna arbeten om tid och tidsuppfattning, tid och 
sträckor samt om snö. Först planerade hon genomförandet och introducerade varje arbete för 
eleverna. Sedan inbjöds de att delta och delge sina erfarenheter vid det efterföljande 
gemensamma samtal. Därefter berättade Anne muntligt om dagens arbete och eleverna fick 
sedan uppgiften/uppgifterna på stenciler. I dessa kunde eleverna till exempel se vad de skulle 
mäta och de kunde skriva ner sina mått där. Inga och Sunnas aktivitet, bestod av två moment 
där det första innebar praktiskt arbete tillsammans med en förälder och det andra elevers arbete 
i ett av lärarna utformat arbetshäfte. 

Anne och Sunna fortsatte sedan delta i studiens andra del och genomförde nya 
transformeringsaktiviteter tillsammans med lärarna Kristina, Sara och Karin, vilka genomfördes 
i antingen förskola eller sameskola inklusive samiskt fritidshem. De transformeringsaktiviteter 
som då genomfördes var renrajd, renskiljning, tid (där en hade fokus på de åtta årstiderna och 
en på månaderna i kombination med de åtta årstiderna), aktivitet med kaffepåsar och aktivitet 
utifrån skönlitteratur. I samtliga transformeringsaktiviteter fanns traditionella måttenheter och 
mätmetoder med. Vid aktiviteten utifrån skönlitteratur bearbetades även teman kopplat till 
renskötsel såsom renskiljning, renrajd, kalvmärkning och sarvslakt. Vidare bearbetades andra 
teman såsom fiske, samemästerskap, marknad, matlagning och bakning.  

De aktiviteter Anne valde att arbeta med var ett tema med renrajd. Bakgrunden till valet av 
renrajd härstammade från hennes barndom där hon själv, vid flyttningar mellan olika visten, var 
med om att flytta med rajd. Hon kommer bäst ihåg sommarflyttningar med klövjerajd, då hon 
under höst- och vinterflyttningarna för det mesta var i skolan. Anne gick på nomadskolan som 
då var en internatskola. Hon och de andra samiska barnen blev därmed periodvis boende på 
skolan, vilket Kuokkanen (2000a) betonade är erfarenheter samiska barn delade med många 
andra urfolksbarn. Barnen genomgick ofta sin utbildning vid internatskolor och hindrades, enligt 
Kuokkanen, därmed delvis från att lära sig den egna kulturens kunskaper. Anne upplever att 
hennes kunskaper om sommarflyttningarna är mer omfattande och hon vill förmedla dessa 
erfarenheter till eleverna, men hon vill även förmedla kunskapen om vinterflyttningar. Hon vill 
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att eleverna ska känna till hur de renskötande samerna tidigare flyttade med rajd, då hon ser det 
som en del av det gemensamma samiska kulturarvet. 

Inga genomförde som tidigare påtalats transformeringsaktiviteter om ripsnarning 
tillsammans med Sunna. Valet av aktivitet berodde särskilt på Sunnas intresse av att vara ute i 
naturen. Sunna valde sedan att fortsätta arbeta med en ny aktivitet utifrån en skönlitterär bok. 
Bakgrunden till valet att arbeta med matematik med en skönlitterär bok uppkom bland annat 
utifrån hennes önskan att få in det samiska språket i matematikundervisningen. Där skapade 
hon matematikuppgifter utifrån boken vardagliga händelser som hon menar är bekanta för 
hennes elever. Aktiviteten renskiljning bearbetades utifrån både ett tidigare och ett nutida 
perspektiv. Den genomförde Kristina med de yngre eleverna i förskoleklass och skolår 2. Sara 
valde att genomföra transformationsaktiviteten kaffepåsmatematik i förskolan, en inriktning 
som uppkom genom hennes samarbete med árbe eahppi. Två aktiviteter genomfördes om tid, 
en utan Karin arbetade med tid utifrån månaderna i kombination med de åtta årstiderna. Den 
andra genomfördes av Anne och berörde tid utifrån de åtta årstiderna. 
 

7.2 Transformeringsaktiviteter med utgångspunkt i Banks teori 
Aktiviteternas yttersta målsättning var att behandla utbildning i matematik utifrån ett samiskt 
perspektiv vid analys av uppgifterna eftersöktes ett samiskt kulturellt, matematiskt eller 
etnomatematiskt innehåll. Därefter analyserades de genomförda transformeringsaktiviteterna 
utifrån Banks teori för multikulturell orientering på utbildning (Banks, 2004). Jag väljer utifrån 
analysen av transformeringsaktiviteterna att benämna aktiviteterna enligt följande:  
 

The Contributions Approach - Tema med samiskt kulturellt innehåll,  
The Additive Approach - Skolmatematik med samiskt kulturellt innehåll, 
The Transformation Approach - Samisk matematik utifrån ett interkulturellt perspektiv 
med en transformativ ansats.  

 
Här följer en presentation av resultatet av transformeringsaktiviteterna indelat i dessa nivåer. 
 

7.2.1 Tema med samiskt kulturellt innehåll 
Temaarbeten med samiskt kulturellt innehåll avser Banks The Contributions Approach. Enligt 
Banks bearbetas enstaka element översiktligt med liten uppmärksamhet på deras innebörd och 
betydelse för kulturen. Här sätts fokus på genomförandet av arbeten där enskilda matematiska 
element inom den samiska kulturen översiktligt berörs. Aktiviteterna som placeras in här är 
ripsnarning med förälder, renrajd, renskiljning, tid utifrån de åtta årstiderna och tid utifrån 
månaderna i kombination med de åtta tiderna. De åtta årstiderna är en tidsindelning som utgår 
från renskötselåret och aktiviteter anknutna till detta (Manker, 1975; Helander och Kailo, 
1998; Jannok Nutti, 2007). Dessa genomförda transformeringsaktiviteter består av enstaka 
kulturella matematiska element med måttenheter och mätmetoder, sett utifrån Bishops (1988) 
aktivitet att mäta. Aktiviteten renskiljning består även av Bishops aktivitet att räkna och att 
designa. Aktiviteterna genomförs så att eleverna ges möjlighet att få viss insikt om samiska 
måttenheter och mätmetoder och sätt att räkna renar. Avseende matematiskt innehöll så berör 
de endast enskilda matematiska kulturella element samtidigt som liten uppmärksamhet ägnas åt 
deras innebörd. På den här nivån genomför lärare arbeten inom vilka de försöker finna 
matematiskt eller etnomatematiskt innehåll.  

Ingas och Sunnas temaarbete ripsnarning kom att beröra matematiken utifrån de 
traditionella måttenheterna. De använde sig även av arbetshäfte med bland annat räkneexempel 
som presenteras längre fram, då den delen av aktiviteten i hög grad skiljer sig från den nu 
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presenterade delen. Egentligen är skillnaderna mellan dessa bägge delar så pass stora att det går 
att säga att den här aktiviteten bestod av två fristående delar. Den första delen med det 
praktiska inslaget och sättet att genomföra aktiviteten kom att medföra att det i högre grad var 
ett tema om ripor. Sättet att utforma aktiviteten ripsnarning liknar i hög grad det sätt på vilket 
Kristina utformade och genomförde renskiljning.  

Kristinas arbete kom bland annat att beröra matematik genom de olika traditionella 
måttenheterna. Hennes avsikt var att de skulle besöka ett skiljningsgärde dels för att delta vid 
en skiljning, dels för att mäta dess storlek. Kristina menar att om eleverna varit äldre hade det 
kunnat användas för att tillverka en skalenlig modell av det aktuella skiljningsgärdet. Det 
planerade besöket kunde inte genomföras, vilket hade praktiska orsaker. En orsak var att 
skiljningarna kom att ske under jullovet, varvid eleverna då inte kunde åka dit med skolan. 
Däremot fanns en tidigare tanke att besöka ett närliggande skiljningsgärde för att se dess 
konstruktion och mäta dess storlek. Det var ett besök som inte blev av därför att det under den 
här tiden kom mycket snö. Trots att lärarna har påbörjat transformateringsaktiviteter stöter de 
på hinder för genomförandet. Kristina förklarar att aktiviteterna inte gick att genomföra som 
hon planerat inledningsvis. Att genomförandet inte alltid går att realisera såsom planerat är 
vanligen förekommande när tänkta handlingar ska omsättas i praktiken. Däremot när 
svårigheterna uppstod, saknade Kristina, genom att hon arbetade ensam, stöd för att förändra 
planeringen anpassat till de yttre omständigheterna.  

De bägge aktiviteten renskiljning och ripsnarning liknar varandra, då de uttryckt med 
Kristinas ord avser ”jobba samiskt och kreativt”. För Ingas och Sunnas del innebar det kreativa 
arbetet att bygga ripsnaror ute i naturen och för Kristina att leka renskiljning utomhus och 
bygga en modell av ett skiljningsgärde. Vid bägge aktiviteterna lades stor vikt vid det praktiska 
arbetet i nära anknytning till berättandet. Aktiviteterna bestod av berättande av berättelser 
knutna till temat och vid renskiljning även av ett samtal i elevgruppen där alla gavs tillfälle att 
berätta om deras erfarenheter av renskiljningar. Kristina säger: ”De älskar att lyssna när man 
berättar. De är väldigt bra lyssnare och får man dem så koncentrerade så att de kan sitta och 
lyssna länge”. Aktiviteterna har därmed inte tyngdpunkten i matematiken, men lärarna försöker 
anknyta till matematik genom mätning, räkning och räkneuppgifter. Varken Inga eller Kristina 
är lärare i matematik, vilket medförde att aktiviteterna genomfördes på lektioner då eleverna 
hade samhällsorientering och språk. Trots detta består aktiviteterna av inslag som berör 
matematik. 

Kristina utformade inte räkneuppgifter såsom Inga och Sunna. Däremot arbetade hon och 
eleverna med sättet att räkna och sortera renar vid renskiljningar. Räkningen vid renskiljning 
innebar att Kristina och eleverna samtalade om hur man räknar renar. Hon säger: ”De skrev 
inte med siffror, utan de räknade med streck och skrev upp hon, han och kalv”. Sorteringen 
och räkningen av antalet renar har beröringspunkter med aktiviteten med kaffepåsar, vilka även 
räknades och sorterades. Jag återkommer till aktiviteten med kaffepåsar längre fram. Trots att 
räknandet och sorterandet med renar och kaffepåsar liknar varandra fanns skillnader. I 
aktiviteten med kaffepåsar var fokus ’förskolematematik’. I Kristinas aktivitet var räkningen av 
renar ett matematiskt inslag i temat renskiljning.  

Tidsperspektivet fanns även med i aktiviteterna renrajd och renskiljning och i aktiviteten 
som genomfördes på fritidshemmet arbetade Karin med tid. Arbeten utifrån de åtta årstiderna 
bör enligt lärarna sträckas över hela skolåret och Karin uttrycker en stark önskan att ha det som 
bas för hela årets arbeten på fritidshemmet. Tidsperspektivet knöts till både de åtta årstiderna 
och månaderna. För alla lärare representerade tiden med Karins ord: ”… naturen och naturens 
skiftningar, samt göromål/arbete/händelser och märkesdagar under året, sett ur ett samiskt 
perspektiv både i dag och förr.”. Karins mål var bland annat:  

 
Barnen skall även få vetskap om vad de åtta årstiderna heter på samiska och över hur 
lång tid de sträcker sig, samt att de skall lära sig vad dagarna och månaderna heter på 
samiska.  
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Aktiviteten utgick från årscykeln med de åtta årstiderna, vilket enligt Karin ledde till att den 
var mer anpassad för de yngre barnen. De äldre barnen var intresserade av stjärnor, solen och 
månen och Karin säger självkritiskt: ”Jag hade inte tagit reda på nog mycket. Jag hade inte 
innan gjort tillräckligt research eller vad man nu säger…”. Lärarnas vilja att försöka intressera 
barnen/eleverna framkommer mycket tydligt. De bär på en stark vilja att arbeta med samisk 
traditionell kunskap men inte utifrån ett statiskt kulturbegrepp. Anknytningen till den samiska 
kulturen sker, antingen genom att försöka skapa intresse för det av läraren valda arbetsområdet 
utifrån gamla berättelser eller genom att ta vara på aktuella händelser efter elevernas intresse 
och sammanföra det med ett samiskt perspektiv.  

Annes arbete med renrajd är exempel på en aktivitet där samisk traditionell kunskap utgör 
basen och läraren försöker skapa intresse för arbetet med eleverna genom arbetssättet. Det var 
dock inte en lätt uppgift: ”Först tyckte eleverna varför ska vi lära oss det och vad har det med 
’matte’ att göra?”. Eleverna såg inledningsvis inte någon mening med temat. Anne berättar att 
några elever sa: ”Det här behöver vi inte…”. Trots att alla elever inte var positiva till temat, 
fortskred arbetet. Hon säger att det tar tid att förändra elevernas inställning till arbetssätt och 
arbetsområden, särskilt när det gäller matematik. Under genomförandet av arbete förändrades 
eleverna inställning och de blev positivare. Arbetsområdet handlade om att göra en egen liten 
rajd i miniatyr baserad på en traditionell rajd. Eleverna fick mäta de olika delarna i en rajd och 
sedan tillverkade de egna skalenliga föremål genom att förminska. De gick igenom de 
traditionella måttenheterna och mätmetoderna och en del elever visste att en lasso mäts med 
måttenheten salla, och några hade mätt snödjup tidigare. De samtalade om: ”Varför funkar 
måtten bara ibland, för när vi försökte göra skalenligt så vi mätte med centimeter…”. En del 
föremål var vi tvungna att tillverka, till exempel seldonen genom att mäta på våra små 
renfigurer. De arbetade även under rajden med flyttningsvägar och flyttningar förr och nu, 
samt hur man vägde renens bördor och mätte avstånd förr. Allt hade samband med rajden. 
Anne avsikt med att arbeta praktiskt är att hon anser att det befäster lärandet: ”Det man gör 
praktiskt kommer man ihåg lättare.”. Det överensstämmer med lärarna bild på samiskt lärande 
som presenterades av Hirvonen (2004b). Dessutom menar Anne: ”De elever som har 
svårigheter med det teoretiska får begreppsförståelse när de får pröva på praktiskt arbete med att 
till exempel mäta.”. Hon säger: ”Vi mätte med de samiska måtten och då såg de ett 
samband…”. Hennes yttersta avsikt med valet av arbete är att överföra tidigare kunskaper till 
eleverna idag.  

Samverkan med föräldrar, mor- och farföräldrar eller árbe eahppi var något som flera av 
lärarna såg som viktigt. Det genomfördes vid flera av aktiviteterna men på olika sätt. Vid 
aktiviteten ripsnarning deltog en förälder i skolan tillsammans med Inga och Sunna. Detta 
arbetssätt och föräldrars medverkan vid ripsnarning tillförde skolan kunskap men förändrade 
inte skolans struktur. Den förälder som inbjöds vid ripsnarning samverkade lärarna årligen med 
och han var en förälder som kan betraktas som en árbe eahppi.  Han var med i skolan vid två 
tillfällen och vid det första tillfället visade han hur man gjorde öglan till ripsnaror. Vid det 
andra tillfället kom föräldern till skolan och åkte sedan tillsammans med eleverna och lärarna ut 
i skogen och byggde ripsnaror på ett traditionellt sätt. Han visade därmed eleverna det 
praktiska görandet först inne i skolan och sedan ute i ett närbeläget skogsområde. Till snarorna 
användes traditionella måttenheter och mätmetoder. I skogen var det skidåkning till och från 
platsen. Pappan instruerade hur det praktiska skulle utföras och berättade också historier knutna 
till tidigare jakttillfällen och skidåkning. Pappan visade och berättade hur man gjorde förr. 
Etiska frågeställningar framhålls av pappan då han berättade om vilka lagar och regler som gäller 
för ripjakt i dagsläget. Vidare berättade han om vikten av att vittja snaror och, när man slutar 
jaga, att snarorna måste plockas bort så inga djur i onödan fastnar och kommer till skada. Den 
här dagen sattes inga snaror ut och sedan eleverna hade byggt sin snara så togs alla snaror bort. 
Aktiviteten behandlar enskilda matematiska element inom den samiska kulturen. Den 
genomfördes i stort sett på traditionellt vis utifrån ett samiskt perspektiv med tyngdpunkt i den 
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samiska kulturen. Förälderns deltagande styrde aktiviteten, vilket även tycktes vara lärarnas 
intentioner med deltagandet.  Lärarna framhåller att föräldern har så stor kunskap och att de 
tycker att det är så roligt när han deltar i skolan. Föräldern var van att både tala inför barn och 
inspirerade eleverna att vara aktiva både med att ställa frågor och i den fysiska aktiviteten. 
Under de dagar då han deltog i skolan lärde sig både elever och lärare. Efter den andra 
aktiviteten fikade föräldern med lärarna i lärarrummet och samtalet utgick från dagens aktivitet 
med ripsnarning och skidåkning men kom att beröra andra kunskapsområden. I lärarrummet 
med lärarna berättade han om jaktens historiska innebörd i närområdet. Lärarna hade stort 
utbyte av samtalet och frågade om ord eller kunskaper som de fann intressanta. Förälderns 
kunskap gav på så sätt både eleverna och lärarna möjlighet att ta del av nya kunskaper. 

Vid aktiviteten måttenheter och mätmetoder som Anne genomförde tillsammans med 
eleverna, besökte en farfar skolan och visade hur snödjup mättes traditionellt och berättade 
även om vikten av att mäta snödjupet för renskötare. Det skedde sedan eleverna hade påbörjat 
arbetet tillsammans med läraren. Det medförde att Anne återkopplade till det tidigare 
genomgångna under farfaderns berättande. Hon upplever att när någon annan kommer och 
berättar kan det bli en bekräftelse på den genomgångna kunskapen. Det är med andra ord inte 
en kunskap som bara finns i skolan.  Farföräldern visade och berättade allt på samiska medan 
Anne förklarade och repeterade på svenska. Farföräldern visade måttenheten goartil, vilket 
översattes åt eleverna med 15 centimeter, som motsvarar en vuxens mått, där 6 goartil är det 
mått som snödjupet inte får överstiga för att renen då slutar beta. Här finns behov att fullfölja 
samtalet efter besöket och undersöka hur många goartil de olika eleverna har för att uppnå 
detsamma och att igen gå igenom olikheten med kroppsmått. Anne önskade att besöket ska 
innebära en bekräftelse av kunskap och om det ska ske i detta fall, krävs ett vidare uppföljande 
samtal för att besöket ska skapa en bekräftelse av den genomgångna kunskapen.  

De árbe eahppi som lärarna gärna bjuder in till skolan ska enligt lärarna vara personer som är 
bra på att berätta och tycker om att vara med barn. De äldre som är kända för att vara duktiga 
bjuds gärna in att delta. Vid aktiviteten renrajd deltog en äldre tillsammans med Anne i skolan 
och berättade om hur samerna flyttade med rajd och om gamla traditioner. En del äldre kan 
tycka att det också kan vara svårt att stå och berätta för grupper. Trots att de inte är vana att 
prata och berätta för så många försöker Anne förmå de äldre personerna att komma och besöka 
skolan. Hon håller i lektionen men ber de äldre komma och vara med. Anne menar att de 
äldre då vanligen brukar falla in i lektionen och berätta något när de så önskar. Inbjudna 
föräldrar, anhöriga eller árbe eahppi var här i olika roller, allt från att leda lektionerna till att bara 
delta passivt eller aktivt i den grad de önskade. Deltagandet av andra personer i skolan 
synliggör lärarnas försök att genomföra transformeringsaktiviteter med samiska teman och dessa 
består av enstaka matematiska kulturella element. 

 

7.2.2 Skolmatematik med samiskt kulturellt innehåll 
Skolmatematik med samiskt kulturellt innehåll avser Banks The Additive Approach som 
fokuserar på innehåll, begrepp och teman som läggs till utbildningen i matematik utan att 
förändra dess struktur. Aktiviteterna ripsnarning med räkneexempel i arbetshäftet, delar av 
aktiviteten måttenheter och mätmetoder samt aktiviteten med räkneexempel utifrån en 
skönlitterär bok tolkades vara skolmatematik med kulturellt innehåll. Det därför att de, liksom 
tidigare aktiviteter, består av innehåll, begrepp och teman som läggs till utbildningen. Här sker 
det i utbildningen i matematik utan att förändra matematikundervisningens struktur, och 
aktiviteterna är utformade och genomförda på så sätt att det matematiska innehållet i hög 
utsträckning liknar exempel i en lärobok i matematik. Räkneuppgifterna i häftet med ripor 
och räkneexempel utifrån skönlitteratur utgår inte från Bishops (1988) aktiviteter utan består av 
räkneexemplen som baseras på den samiska kulturen med samisk tematik eller med samiska 
kulturella element.  Aktiviteten måttenheter och mätmetoder behandlar däremot Bishops 
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(1988) aktivitet att mäta och den används som utgångspunkt för olika räkneuppgifter. Häftet 
ripor består av räkneuppgifter där kulturella element ingår. Lärarna har utformat räkneexempel 
som består av matematikuppgifter, men häftets bestod även annat innehåll såsom berättelser 
och bilduppgifter. Detta tillsammans med det praktiska utförandet gör att hela aktivitetens 
ansats kan tolkas som Banks The transformation approach.  

Vid måttenheterna och mätmetoder fick eleverna i uppgift att mäta upp 1 meter, 10 meter 
och 100 meter genom att se hur många fot det blev. Uppgiften var utformad enligt följande: 

 
Uppgift 1 
Mät upp en sträcka som är 1 meter lång. Låt eleverna gissa hur många fot det kan gå 
på den sträckan. Eleverna mäter sträckan med sin egen fot.  
Uppgift 2 
Mät upp en sträcka som är 10 m. Låt eleverna gissa hur många fot det går på den 
sträckan. Mät och räkna fot. 
Uppgift 3 
Mät upp en sträcka som är 100 m. Låt eleverna uppskatta hur många fot det är. Mät 
och räkna fot. 
 

Sträcka Uppskatta Fot 
Sträcka 1m   
Sträcka 10 m   
Sträcka 100m   

 
Den här uppgiften gjordes även med steg. Vid den delen stegade en elev avståndet på 10 meter 
och skrev att det var 10 långa steg. Om uppgiften med att stega säger Anne:  

 
Just det här när vi mätte de här metrarna ute. Jag hade gjort först att de skulle mäta en 
meter, tio meter och hundra meter. Jag tänkte att de inte behöver mäta mer än en 
meter, därför tio gånger vet de ju, också hundra, för det hade vi gjort i skolan i 
’matteböckerna’. Men när vi kom ut så var det som borta, utan de mätte en meter. De 
mätte tio meter och först när de hade mätt hundra meter och då kom de på: ”Fröken, 
det här var ju lätt, det hade vi inte behövt mäta.”. Det var först då när de hade gjort 
det, att de kom de på att det hade varit så lätt. Jag hade trott att vissa elever som var 
jätteduktiga i ’matte’ skulle klara det, men jag blev förvånad.  

 
Lärarens målsättning med arbetet var att eleverna skulle:  

 
Lära sig att uppskatta längder.  
Lära sig att jämföra sträckor och få en förståelse för att vi behöver exakta mått för det 
vi ska mäta.  
Lära sig sambandet mellan 1,10 och 100. 
 

Hennes avsikt var att eleverna skulle lära sig metoden att mäta avstånd med fot vid sträckan 1 
meter, sedan att nyttja antalet fot för 1 meter och multiplicera med 10 och 100 för att få svaren 
på dessa avstånd. Därefter tänkte hon att eleverna utifrån denna mätmetod med att stega, lätt 
skulle klara nästa uppgift att uppskatta och sedan mäta avståndet till Konsum. Uppgiften gick ut 
på att de först skulle stega avståndet till Konsum och sedan ge en uppskattning på avståndet. 
Därefter skulle alla gemensamt mäta avståndet med måttband.  Eleverna stegade mellan 126 
och 146 steg och gav uppskattningar på mellan 100 till 150 meter. Något som överraskade mig 
var att ingen elev satte samband mellan steglängd och avstånd. Min spontana tanke, vilken 
grundade sig på min utgångspunkt såsom lärare, var att eleverna inte hade förstått uppgiften när 
de bara stegade, skrev ned sina antal steg och sedan gjorde en uppskattning som inte hade 
någon anknytning till antalet steg. Jag frågade sedan Anne: ”Vad tror du krävs för att eleverna 
ska se det sambandet?”. Jag såg frågan som en rent didaktisk fråga eftersom eleverna ges en 
metod för att mäta avstånd genom steg. Detta för att kunna relatera till andra situationer om de 
bara får förståelse för metoden. Annes svar var att eleverna nu kanske tyckte att det var en rolig 
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uppgift. Anne säger att eleverna ville ”se vem som hade kommit närmast”. Min första tolkning 
var att det kanske stämde att eleverna bara såg det som en rolig tävling, där de försökte att 
komma närmast i sin gissning och inte brydde sig om lärarens intention att de skulle nyttja sin 
steglängd för att räkna ut avståndet till affären. Men vid närmare eftertanke eftersom avståndet, 
när sträckan mättes med måttband, var 136 meter och eleverna därmed gjort goda 
uppskattningar, kändes det ändå inte riktigt att dra slutsatsen att de bara gissade avståndet.  

Jag började tänka på problemet utifrån en annan synvinkel, nämligen utifrån den samiska 
kulturens sätt att mäta avstånd. Renskötarna uttryckte att avstånd mättes med synen, hörseln 
och genom att gå ett avstånd (Jannok Nutti, 2003; 2007). En sträcka som är inom synavstånd 
uppskattades med hjälp av ögonmått som grund för avståndsbedömning. Detta var troligen vad 
samliga elever gjorde. De nyttjade sin kulturella kompetens och vardagliga erfarenheter och 
använde samma metoder som renskötarna hade nyttjat vid denna situation. De hade följt 
lärarens instruktioner, men avseende metod för bedömning av avstånd, nyttjade de andra 
metoder.  

Vid den första aktiviteten samarbetade Sunna med en kollega men vid den här andra 
aktiviteten arbetade hon ensam. Sunna hade en hel del idéer om vad hon kunde göra och vid 
en del av våra handledningskontakter presenterade hon dessa. Exempelvis pratade hon om att 
hon kanske skulle arbeta med fiske eller samarbeta med någon äldre om något annat tema. 
Hon hade svårigheter att välja inriktning trots att hon var en av dem som riktigt såg fram emot 
att anknyta matematiken i skolan till ett samiskt perspektiv. Till slut upplevde hon att hon 
måste komma igång. Sunna gick då igenom sameskolans bokskåp med samiska böcker och 
hittade boken om Sanna (Aira Fjellström, 2007), som genast tilltalade henne. Sunnas aktivitet 
utgick från boken som styrde utformningen av uppgifternas innehåll. Vid hennes tidigare 
aktivitet utgick den från en förälders kunskap, vilket styrde aktivitetens genomförande. Vid den 
här från en boks centrala roll som kunskapsförmedlare avseende samiskt perspektiv.  Sunna 
säger vidare: ”Det samiska språket eftersom jag inte pratar och då såg jag möjligheten…”. 
Boken, som finns på samtliga samiska dialekter som eleverna på skolan talar, möjliggjorde för 
henne att få in det samiska språket. 

Sunna gjorde direkta kopplingar mellan bokens olika moment och olika alternativa 
matematikuppgifter. Boken följer Sannas vardag under ett år och består, enligt Sunna, av inslag 
som för hennes elever är välbekanta. Sunna säger: ”Alla elever känner igen sig i något”. Boken 
handlar om allt från renskötsel till sameskolan och det gör att de elever som inte är välbekanta 
med renskötseln ändå kan känna igen sig i skolsituationen. När hon hade valt utgångspunkt för 
aktiviteten, började hon fundera över vilka slags matematikuppgifter som kunde anknytas till 
bokens berättelse. Matematikuppgifterna skulle bestå av ett praktiskt moment. Sunna skriver: 

 
Jag försöker att arbeta praktiskt med eleverna, men saknar ett praktiskt elevnära 
matematikmaterial utifrån den samiska kulturen. Genom att medverka i projektet har 
jag fått möjligheten att påbörja arbetet med att utforma ett samisktinriktat och 
elevnära material. Dagens läromedel i matematik är skrivna utifrån ett svenskt 
perspektiv och uppgifterna är ofta knutna till sammanhang som kan upplevas 
främmande för många elever.  
 

Sunna ville utforma uppgifter som bestod av innehåll som bearbetas i elevernas 
matematikböcker. Vidare skulle uppgifterna anknytas till för eleverna välbekanta situationer 
och ett praktiskt arbetssätt. Syftet var för henne att utarbeta ett matematikmaterial med 
utgångspunkt i den samiska kulturen som både var elevnära, praktiskt och på samiska. 
Materialet skulle utformas så att eleverna kunde arbeta så självständigt som möjligt. 
Huvuddelen av aktiviteten bestod främst av lärarens eget arbete. Hennes arbetssätt var att först 
läsa igenom boken, sedan att föra anteckningar om möjliga matematikuppgifter till de olika 
delarna i boken utifrån kursplanen för matematik. Till sist att välja ut avsnitt till vilka hon 
utformade uppgifter med tillhörande material. Sammanlagt utformade hon sju olika uppgifter i 



   

 74 
 

 

teman med material i lådor. Hennes arbete var inriktat gentemot dels att utforma läromaterial 
för en samisk utbildning i matematik och dels att själv lära sig metoder för att producera 
läromaterial.  

Materialet testades med elever vid enstaka tillfällen. Sunna uppfattade att de tyckte om att 
arbeta med det och att de ville arbeta med uppgifterna vid fler tillfällen. Trots att aktiviteten 
främst kom att innebära lärarens eget arbete med att utforma materialet, var eleverna insatta i 
hennes arbete. Sunna säger: ”De vet om att jag har varit med i ’matteprojektet’ och jag har 
berättat vad jag har gjort”. Eleverna frågade: ”När får vi börja, när får vi testa?” och sedan: 
”När ska vi få fortsätta?”. Däremot kom de inte att arbeta så mycket med materialet, vilket hon 
tror beror på att det varit så stressigt på skolan.  Sunna väckte deras intresse och introducerade 
ett nytt sätt att arbeta med matematikuppgifter. Till sin besvikelse lyckades hon inte att realisera 
genomförandet med eleverna i den grad både hon och de önskade. Elevernas blev intresserade 
av ämnesområdet, men eftersom det endast skedde under en begränsad tidsperiod, fortskred 
inte arbetet utifrån det väckta intresset. Elevernas intresse avmattades därigenom och ledde 
därför inte till en varaktig förändring eller inriktning. Det överensstämmer även med Annes 
uppfattning. Kopplat till lärarnas uttalade utmaningar för realiserandet av matematik utifrån ett 
samiskt perspektiv, kanske de hinder som lärarna tidigare beskrev behöver lösas för att 
underlätta fortsatt genomförande. Sunna förklarar att stressen som hindrade arbetet berodde på 
att de var så få lärare på skolan, vilket medförde att de som arbetat fick det stressigt. Däremot 
hoppas hon att hennes arbete ska kunna fortskrida med eleverna kommande läsår och att 
lärarna på skolan gemensamt finner vägar att nyttja matematikmaterialet mer kontinuerligt som 
en del i matematiken på skolan. Dessutom skulle hon vilja fortsätta att utveckla materialet 
utifrån det hon påbörjat. Det skulle kunna bli ett material som även andra lärare än de som har 
matematik kunde arbeta med. Då skulle eleverna kunna jobba med det kontinuerligt ungefär 
som en praktisk matematikverkstad.  

Sunnas mamma hjälpte henne med en av uppgifterna. Mamman bakade bröd och Sunna 
fotograferade sedan mammans bakade bröd och utformade sedan en uppgift med bråk och 
delar. Uppgiften är: 
 

Baka glödkaka 
 

Sanna bakar glödkaka tillsammans med sin mamma och bror. 
 

                           
Varje del är en halv                 Varje del är en tredje del        Varje del en fjärde del 
     Det skrivs 1/2                        Det skrivs 1/3                    Det skrivs 1/4 
Ta tre glödkakor ur asken och klistra in dem i din skrivbok. Skriv siffrorna 1-3 
ovanför dem. 
 

1. Sanna vill provsmaka en bit av glödkakan. Hur stor del får hon om hon delar den 
med sin bror? Rita och skriv med siffror under glödkaka nummer 1, hur stor del hon 
får. 
 

2. Mamma vill också smaka. Då är de tre som ska dela på glödkakan. Rita och skriv med 
siffror under glödkaka nummer 2, hur stor del Sanna får. 
 

3. Om de är fyra som ska dela på glödkakan, hur stor del får Sanna då? Rita och skriv 
med siffror under glödkaka nummer 3, hur stor del Sanna får. 
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Bra jobbat! 

 
Till uppgiften användes mammans färdigbakade bröd som innehåll i matematikuppgiften. 
Uppgiften och kommande uppgifter presenteras i sin helhet för att synliggöra utformningen. 
Uppgiften liknar en uppgift i en lärobok i matematik, men innehållet består av samiska 
kulturella element. Sunnas uppgifter tillför samiskt innehåll, element och teman till 
matematikundervisningen utan att förändra dess struktur. Hennes kompetens i matematik och 
vana att undervisa i matematik, samt samiska kulturella kompetens synliggörs i hennes 
utformade räkneuppgifter. Hennes önskan att eleverna ska få möjlighet att lära matematik på 
samiska tillfredsställs genom att hennes uppgifter är på samiska. En annan uppgift där ett 
praktiskt göromål var basen i en räkneuppgift med omvandling av recept till matlagning. 
Uppgiften är: 

 
Sarvslakt 
 
Sanna är och hjälper till vid slakten. De tar tillvara nästan allt av renen. Renarna som 
de slaktar ska säljas, men några ska de ha själva. Sanna får hjälpa till att vispa blod som 
de använder för att göra korv och palt av. 
Ta fram sakerna (måtten) ur lådan. 
 
Svara på frågorna. Kom ihåg att skriva svaren i din skrivbok. 

1. Titta på det största måttet. Hur mycket rymmer det?  
 
2. Titta på det näst största måttet. Hur mycket rymmer det? 
 
3. Det minsta måttet, vad rymmer det? 
 
4. När använder man dessa mått? 

Till middag ska Sannas mamma göra blodpalt. Sanna ska få hjälpa till. Här är ett recept 
på hur man kan göra: 
 

 
Blodpalt (4 personer) 
2,5 (2 och en halv) dl vatten 
5 dl renblod 
0,5 (en halv) msk salt 
Ca 12 dl mjöl 
 

5. Vad betyder dl? 
 
6. Vad betyder msk? 
 
7. Hur många deciliter (dl) går det på en liter (l)? Ta och mät! 
 
8. I receptet står det 0,5 msk salt. Vad betyder 0,5? 
 
9. Kan du skriva det på något annat sätt? 

 
10. Till hur många personer räcker blodpalten? 

Innan Sanna ska börja med blodpalten säger hennes mamma att de ska få gäster. De 
kommer att bli åtta personer till middagen. Hur ska Sanna göra nu? Om de blir åtta 
stycken så måste hon dubbla receptet så att palten räcker till alla. 
 

11. Dubbla receptet och skriv ner det i din skrivbok. Använd måtten till hjälp om du 
behöver. 

 
12. Ta fram de tre numrerade sakerna ur lådan. Rita av tabellen i din skrivbok. 
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Nummer Gissa Mät 

1   

2   

3   

 
 

13. Nu ska du först gissa hur många deciliter (dl) du tror att de rymmer. Skriv ner dina 
gissningar i din tabell. Ta nu och mät och skriv ner resultaten i din tabell.  

 
14. Hur gick det? Gissade du rätt på någon?  
 
Bra jobbat! 

 
Den här uppgiften liknar exemplet med bakning. Sunnas sätt att inleda uppgiften med sarvslakt 
kan tolkas som elevnära genom att den beskriver Sannas arbetsuppgift. Det är starkt kopplat till 
det samiska perspektivet på lärande där barn fick uppgifter att utföra. Vispa blod är en 
arbetsuppgift många elever har erfarenhet av, om de som deltagit i renslakt. Därefter ger hon 
ett recept på blodpalt. Vid reflektionssamtalet med Sunna frågar hon sig: ”Undrar var jag fick 
receptet?” och hon fortsätter sedan:”…inte av mamma i alla fall, för hon kan inte säga så 
där…”. Detta kommer nog eleverna att upptäcka om de går hem och frågar. För precis som 
Sunna säger om sin mamma, använder de som är vana att laga mat och baka sig inte av recept 
vid tillagning av samisk traditionell mat. I uppgiften ska receptet omvandlas för att räcka till fler 
antal gäster, vilket är en uppgift som finns i många andra matematikböcker. Sunnas mamma 
tyckte om att hjälpa henne och tyckte även att arbetet med att utforma matematikuppgifter var 
viktigt.  

Sunnas uppgifter består av praktiska inslag där de praktiska delarna skiljer sig från den 
vardagliga kontextens praktiska utförande. En av uppgifter består av ett praktiskt moment som 
liknar det vardagliga utförandet. Det är uppgift om skolmästerskap. Sunna hade utformat 
uppgiften enligt följande: 
 

Same-SM 
 
Du ska vara med på Same-SM och behöver träna på att kasta lasso. Du ska träna på att 
kasta från fem olika avstånd; från 2 meter, 3 meter, 4 meter, 5 meter och 6 meter.  
Kom ihåg att skriva ner dina svar i din skrivbok. 
 

1. Vad använder du när du ska mäta något? Skriv ner förslagen. 
 
2. Hur lång är den stora, gula linjalen? 
 
3. Hur många steg tar du på en meter? 
 
4. Ta fram din skrivbok och rita en tabell som ser ut så här: 

 
Omgång 1 2 

2 meter   

3 meter   

4 meter   

5 meter   
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6 meter   

Summa poäng:   

 
5. Gå ut i boden och ta fram ett horn och en lasso. Glöm inte att ta med din skrivbok, 

penna och kritan som ligger i lådan. 
  Kommer du ihåg hur du gjorde på uppgift 3? Ta och mät ut avstånden: 
 

2 meter  
3 meter  
4 meter  
5 meter  
6 meter  

 
6. Kasta ett kast från varje avstånd. Gör ett kryss i din tabell för varje träff du får. När du 

kastat alla fem kast, räkna ihop hur många poäng du får sammanlagt.  
 
Du får: 

2 poäng från 2 meter 
3 poäng från 3 meter 
4 poäng från 4 meter 
5 poäng från 5 meter 
6 poäng från 6 meter 

 
7. Kasta en omgång till och räkna ut dina poäng. Försök att slå ditt förra resultat. 
 

Bra jobbat! 
 
Lassokastningsexemplet har ett praktiskt utförande som bygger på den verkliga kontextens 
utförande, och de elever som deltagit vid mästerskapen kan känna igen detta. Räkneexemplets 
utformning utgår tydligt från den ursprungliga kontexten. En annan tävlingsliknande uppgift 
var delar av Annes uppgift att stega 1 meter, 10 meter och 100 meter som även innehöll ett 
moment att kasta lasso, en sko och en boll. Detta mättes med måttband. Uppgiften gavs till 
eleverna enligt följande: 
 

Alla elever kastar lasson och sedan mäter de hur många fot de har kastat och skriver in 
det i tabellen. Mät sträckan sedan med ett måttband. 
Gör likadant när du kastar skon. När du rullar iväg bollen ska du rulla den mellan 
benen. 
 
Kast Fot Längd  
Lasso   
Sko   
Boll   

 
När jag såg Annes utformning av uppgiften var min spontana tanke en lite besviken känsla och 
jag ställde mig frågan: Varför väljer läraren att använda måttband istället för kroppsmåtten, trots 
hennes avsikt var att arbeta med samiska måttenheter och mätmetoder? Jag frågade henne även 
vid ett senare tillfälle varför eleverna skulle mäta med måttband. Hon svarade att eleverna dels 
ska lära sig läsa av ett måttband och dels att det nästan är som en slags tävling, vilket kräver 
precision och exakthet och måttband är då bättre att mäta med. Här övergick min inledande 
besvikelse till en ny förståelse. Här har läraren noga avvägt när de samiska måttenheterna jämte 
metersystemet passade bäst att använda. Hon hade här inte slentrianmässigt valt att ta de 
samiska kroppsmåtten för att hon just nu arbetade med dem, utan hon hade reflekterat över 
deras olika användningsområden. I Jannok Nutti (2003; 2007) presenterades utifrån Bishops 
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(1988) aktivitet att leka samtalspersonernas minnen av lekar de lekt som barn, och tävlingslekar 
var en del av dessa. Den utformade uppgiften påminner om dessa tävlingslekar.   

På den här nivån synliggörs lärarnas försök att genomföra tranformationsaktiviteter enligt 
med multikulturella orienteringen där den samiska kulturens innehåll, begrepp och teman läggs 
in i utbildningen utan att förändra utbildningens struktur. Orienteringen har en tillsatsstrategi. 
 

7.2.3 Samisk matematik utifrån ett interkulturellt perspektiv med en 
transformativ ansats  

Här presenteras aktiviteter som placeras in på Banks The Transformation Approach, som avser den 
transformativa ansatsen där strukturen för undervisningen i matematik har förändrats till att ge 
eleverna möjlighet att visa begrepp, frågor, händelser och teman utifrån olika kulturella 
perspektiv. Aktiviteten med kaffepåsar och delar av aktiviteten måttenheter och mätmetoder 
kan tolkas höra hemma i den transformativa ansatsen. Aktiviteten med kaffepåsar liknar i stora 
drag förskolmatematiken, men kan trots det tolkas in i en transformerande ansats genom sättet 
uppgiften utformades och dess genomförande. Här finns Bishops (1988) aktiviteter att mäta och 
att designa representerade.  

Några aktiviteter bestod även av en transformerande ansats utan att genomförande i 
praktiken kom att innebära att detta realiserandes. Dessa är aktiviteten med tid utifrån de åtta 
årstiderna i kombination med månaderna och begreppet etnomatematik, och aktiviteten med 
ripsnarning. Lärarnas intentioner med uppgiften kan tolkas höra hemma här, däremot inte 
utifrån det faktiska genomförandet av aktiviteterna. Aktiviteten som bearbetade tid utifrån de 
åtta årstiderna innehöll inte direkt matematik. Däremot utifrån Bishop (1991) som menade att 
aktiviteten att mäta har ett till utveckling av mätning och iordningställande av tid. I Jannok 
Nutti (2007) presenterades därmed de åtta årstiderna som matematisk aktivitet. Begreppet 
etnomatematik framkommer i Karins uttryckta förändrade syn: ”Utifrån etnomatematiken, det 
är ju nu man har börjat tänka. Nu har vi inte gjort det så mycket, men det är ju så nytt för oss. 
Det är ju inte länge vi har haft det begreppet.”. Begreppet ’etnomatematik’ har för Karin blivit 
ett begrepp att ta hänsyn till på fritidshemmet. Detta har medfört att hon förändrat sitt sätt att 
se på matematiklärande och fritidshemmets roll i att försöka förankra matematiken utifrån ett 
samiskt perspektiv i barnens vardag. Det har, som hon säger, inte ännu direkt inneburit några 
stora förändringar som barnen tagit del av. Däremot kan ett konkret realiserande av 
omstrukturering av aktiviteter och verksamhet utifrån ett etnomatematiskt fokus med det åtta 
årstiderna ses som hemmahörande i en tranformativ ansats. Karins aktiviteter i fritidshemmet 
och visionen att utgå från tidsperspektivet med de åtta årstiderna för hela verksamheten i 
fritidshemmet har likheter med andra samiska förskolors och skolors verksamheter och 
visioner. Till detta knyter Karin begreppet ’etnomatematik’, vilket kanske kan innebära att 
matematiklärandet utifrån ett samiskt perspektiv även knyts till verksamheten i fritidshemmet. 

Den andra aktiviteten med en transformerande ansats var Ingas och Sunnas ripsnarning dels 
det praktiska arbetet och dels häftet med olika arbetsuppgifter. Häftet bestod, som tidigare 
nämnts, av olika räkneexempel, berättelser och fakta om ripor och ripjakt, så att eleverna 
arbetade med arbetsområdet vid ett flertal tillfällen och utifrån flera skolämnen. Bild kopplades 
även till arbetet genom att eleverna skulle rita en ripa och ripsnarningen. Denna kombination 
innebar att aktivitetens utformning i hög grad kan placeras i ett urfolksperspektiv utifrån ett 
holistiskt synsätt, där arbetet relateras till ämnesövergripande arbetssätt. Bakgrunden till detta 
förklarar Sunna vara att hon inte tycker om att bara arbeta med matematikböcker, utan önskar 
att arbeta mer kreativt och praktiskt inom olika teman. Detta arbete kom i praktiken att 
genomföras mer som två olika delmoment utan mer koppling till varandra än att det handlade 
om ripor. Räknehäftet länkade till det praktiska, men vad gäller lärande i matematik innebar 
inte det praktiska arbetet med föräldern ett lärande av kunskaper som nyttjades i räkningen. 
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Vidare kan lärarnas intention med föräldramedverkan även ses som ett transformationsförsök 
för utbildningen i matematik. Detta gäller alla aktiviteter med samverkansinslag. 

Arbetet med måttenheter och mätmetoder kan, som tidigare sagts, även ingå här, där 
strukturen för matematikundervisningen delvis förändrades. Vid aktiviteten med samiska 
kroppsmått i klassrummet (se Bilaga 8-10) gick läraren Anne först igenom dessa och därefter 
fick eleverna fundera och skriva ned vad man kan mäta med dessa mått. Frågorna var: ”Vad 
kan man mäta med salla? Vad kan man mäta med goartil? Vad kan man mäta med en suorpma?”. 
Anne berättar efteråt att eleverna bland annat skrev ner bänkens bredd, pennor och sådant som 
fanns inne i klassrummet. De här frågorna fick eleverna även arbeta med efter aktiviteten. Hon 
säger att resultatet av frågorna mellan den första och den andra gången visade på en skillnad. 
De kunde mer när de hade haft arbetet i skolan, även det mer traditionella. Vid det andra 
tillfället gav eleverna mer exempel och deras svar speglade naturligt delar som hade bearbetas. 
Från början var svaren mer hämtade från klassrummet för att sedan hämtas utomhus. Anne 
utformade frågorna för att hon ville veta vad de visste tidigare och vad de hade lärt sig av 
arbetet. Några elever visste till exempel att lasso mättes med famn därför att den idag används i 
stor utsträckning. Slöjden och sättet att använda kroppsmått vid slöjdande var något som hon 
säger ”har kanske mer försvunnit…”. Dessutom fick läxa att göra tillsammans med föräldrarna 
efter arbetet med samiska måttenheter. Frågorna eleverna fick i läxa var:  

 
Vilka samiska måttenheter har ni använt eller använder än idag? Vad kan man mäta 
med salla (famn)? Vad kan man mäta med goartil (mellan långfingret och tummen)? 
Vad kan man mäta med en suorpma (fingrets bredd), gea agovddu (tvärhand) eller juolgi 
(fot)? Finns det andra traditionella måttenheter och mätmetoder? Vilka är fördelarna 
och nackdelarna med de traditionella samiska måttenheterna och mätmetoderna?  

 
Avsikten var att involvera föräldrarna, ta del av deras kunskaper och låta eleverna delge 
föräldrarna sina kunskaper. 

Eleverna fick även mäta sin kropp. Anne hade utformat en uppgift där de gissade och mätte 
sin egen kropp och de egna kroppsmåtten med hjälp av måttband. De kunde här upptäcka att 
de traditionella måttenheterna inte är lika långa för alla, utan alla hade sitt eget mått. 
Målsättningen med denna uppgift var dels att eleverna skulle bli medvetna om de egna samiska 
traditionella kroppsmåtten, testa och eventuellt finna ut egna måttenheter. De skulle även 
knyta enheterna millimeter, centimeter och decimeter till sin egen kropp. Anne brukar därför 
lära eleverna att 1 millimeter är ungefär tjockleken på nageln, 1 centimeter är ungefär ett 
fingers bredd och 1 decimeter är ungefär handens bredd. Däremot önskade hon här att alla 
elever själva skulle få testa detta. Anne tycker att elever har lättare att komma ihåg enheterna 
när de knyts till den egna kroppen. Hon berättar om en elev: ”Nästa gång använde eleven det 
och när det satt i kroppen kom hon ihåg.”. Annes sätt att knyta ihop de olika enheterna visar 
på ett nytt sätt att använda kroppen som måttenhet. Denna uppgift var en särskilt viktig uppgift 
för Anne. Det för att Annes intention med sitt deltagande i projektet utgick från hennes 
intresse som påtalades vid den tidigare fortbildningskursen före projektstart. Anne skriver 
sedan: 

 
Under min tid som lärare har jag observerat att många elever har svårt att komma ihåg 
de olika enheterna, skillnaden mellan hur lång mm, cm, dm och m är. Eleverna 
behöver något att fästa minnet på och då kom jag på att man kan fästa minnet på 
kroppen för den finns alltid med. Då lärde jag eleverna att en millimeter på kroppen är 
nagelns bredd. En centimeter på kroppen är bredden på fingret och så vidare Nu såg 
jag att när eleverna hade lärt sig detta så hade de lättare att komma ihåg de olika 
enheterna. Hur många millimeter gick på en meter blev också lättare att komma ihåg 
för nu hade de något att fästa minnet på. 

Sedan så var jag på ett föredrag som Ylva Jannok Nutti höll och jag blev så glad att 
hon hade börjat arbeta med samiska mätmetoder och måttenheter. Detta stämde så bra 
med mitt sätt att arbeta och försöka få in den samiska matematiken i undervisningen. 
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Jag berättade om att kroppen är bra att använda för att komma ihåg längenheterna. Jag 
var även på ett föredrag i Luleå som Skolverket ordnade om de nationella proven och 
hon berättade om att eleverna hade svårt att uppskatta längder och att omvandla dem.  

 
Vid en av kafferasterna vid fortbildningen berättar Anne för mig, något som hon lyfter fram i 
sin text, om hur och varför hon arbetar med kroppsmåtten i kombination med metersystemet. 
Annes orsak till att arbeta med kroppen utgår från hennes önskan att ge eleverna bättre 
möjligheter att lära sig enheterna och befästa kunskaperna.  

En annan av de uppgifter som var central i Annes arbete med måttenheter och mätmetoder 
var att mäta snö och hela arbetet benämndes ’utematte’. Eleverna fick i uppgift att gå ut och 
mäta snödjupet på olika ställen. De fick först lära sig att snödjup mättes antingen med hela 
kroppen eller med en pinne och den samiska måttenheten goartil. Anne lät dock eleverna gå ut 
och testa att mäta snödjupet med alla samiska måttenheter och de fick följande tabell: 
 

Plats Snödjup 
Salla 

Snödjup 
Goartil 

Snödjup 
Giehta guovddu 

Snödjup 
uovdde miehtu 

  
 
 

   

  
 
 

   

 
Här skrev eleverna ner platsen de mätte snön på och sedan hur djup snön var, vilket mättes 
med hjälp av kroppsmåtten. Tabellens utformning påminde starkt om ett vanligt skolexempel i 
matematikboken. Uppgiftens utformning medförde att eleverna mätte snödjupet på en plats 
med alla fyra olika kroppsmåtten. Jag säger åt henne: ”När vi var ute och mätte snödjup, så 
mätte eleverna snödjupet på alla de sätt som fanns på stencilen”. Anne svarar: ”… fast min 
tanke var att de skulle välja vilket sätt som passade bäst...”. Jag frågar Anne om hur hon såg på 
genomförandet. Anne svarar:  

 
Jag vet inte, kanske det var mycket att både mäta med suorpma och goartil. Det blev så 
många olika mått, men de kunde ju kombinera måtten om det blev över. De äldre 
ville ju ha det så exakt. Elever idag är så vana att det ska vara så precis, men är det en 
salla och lite över måste man skriva det. Det gick inte att skriva ungefär var det en 
salla, utan de måste veta hur mycket som blev över. 

 
När de äldre eleverna mätte snödjupet var det vid ett tillfälle en äldre elev som sa: ”… det är 
en halv salla och en och en halv goartil…”. Jag frågar Anne vad hon säger om det.  Hon tror att 
det har och göra med att elever idag är vana med att ge exakta svar. Tidigare hade man svarat 
att det är lite mindre än en salla eller så, säger hon.  

Vidare säger jag: ”Eleven berättade därefter att vi är lika långa som vår egen salla…” och 
frågar Anne: ”Vad gjorde du då?” Anne säger: ”Jag svarade inte att så är det!” utan frågade 
honom hur han visste det och han svarade då enligt Anne: ”Han hade hört att så är det.”. Hon 
fortsätter: ”Det var bara en elev som visste det…” och då sa jag, ”Vi går in och ser om 
stämmer. Alla gick in och mätte och eleverna kom fram till att det stämde ganska exakt i de 
flesta fall. Jag frågar: ”Hur tänkte du som lärare när du gjorde så?” Anne säger:  
 

Jag sa inte att så är det. Han sa längden på en själv är en salla. Och jag sa att det måste 
vi titta om det stämmer. Vi mätte och kom fram till att det stämde ganska precis. Det 
tyckte alla var jätteroligt, för några trodde inte att det var sant. 

 
Anne fortsätter:  

 



   

 81 
 

 

Jag hade för enkelhetens skull kunnat säga, att så är det. Samtidigt är det ju roligt att 
inte alltid får svaret utan att få undersöka, men oftast här i skolan har vi ganska 
bråttom. Det är så lätt att bara säga att så är det. Vi har inte tid att lyssna på elevernas 
tankar, utan vi rusar vidare.  

Det här tog ju ganska lång tid, men sedan tänkte jag att det här var något de 
pratade om efteråt. Hade jag inte tagit den tiden, hade det varit en parentes i hela 
arbetet. Det var så här när jag var liten, man fick alltid själv avgöra hur man ska göra. 
Man fick en uppgift, man fick aldrig färdiga svar utan fick prova sig fram.  
 

Anne menar att hon är uppvuxen på detta sätt, att hon själv fick försöka komma på svaren.  
Eleverna tyckte hela aktiviteten var rolig, säger Anne för att de brukade fråga: ”När ska vi 

ha ’utematte’ igen?”. Anne säger att de även är ute i dåligt väder för: ”det kan vara roligt om 
det blåser och man knappt kan gå. Ju mindre barn, desto mindre påverkas de av vädret”. Anne 
arbetade vid flera tillfällen med aktiviteten under vårterminen, vilket gör att hon hann med att 
uppfatta att eleverna tyckte det var något speciellt. Trots det sa Anne när hon utvärderade 
arbetet: ”… att göra en sak ordentligt. Problemet vi hade var kort tid för genomförande…”. 
Att genomföra aktiviteten under en hel termin vid ett flertal tillfällen var ett arbetssätt som 
Anne brukade använda sig av och det medförde att eleverna var vana med att arbeta med 
tematiska kreativa arbeten. Att genomföra aktiviteten som terminens återkommande tema är 
en av skillnaderna mellan aktiviteten måttenheter och mätmetoder och de övriga genomförda 
aktiviteterna. Elevernas vana att arbeta åldersintegrerat i teman och att Annes elevgrupp var 
liten underlättade genomförandet. Hon berättar:  

 
Arbete i tema måste anpassas så att eleverna får utgå från sin egen kunskap. De som 
inte förstår måste få det förklarat, men eftersom de är åldersintegrerade är fördelen att 
de blir vana att alla arbetar efter sin egen kunskap och förmåga. Alla gör olika saker 
eller mycket. Det är inte konstigt. 
 

Att arbeta gemensamt med flera skolår kan ha fördelen att de yngre ser och kan få idéer av de 
äldre eleverna. Nackdelar är bland annat att det inte går lika fort för de yngre och att de kanske 
behöver lite mer lärarhjälp, men och andra sidan kan de äldre arbeta mer självständigt.  

Anne reflekterar och utvärderar arbetssättet i skrift: 
 
Jag anser att lärarens uppgift går ut på att stimulera elevens naturliga nyfikenhet. Jag 
vill ha en dialogisk undervisning med öppna frågor, eftersom de ger eleverna 
möjlighet att tänka och reflektera själva. Därför när jag börjar arbeta med ett nytt 
tema, så brukar jag fråga vad vet ni om detta. Eleverna lär sig genom vägledning i 
samarbete med läraren och med andra elever. Det är viktigt att sätta eleven i fokus 
och vara lyhörd för elevens egna idéer och tankar. Sedan utgår jag från elevernas 
kunnande och deras förslag och idéer. Om det är någon som har en idé så testar vi 
den. Jag försöker att arbeta kreativt, eleverna ska få kunskaper genom att arbeta på ett 
undersökande sätt. De ska även försöka göra t.ex. egna längdenheter. Det är även 
viktigt att ge hemuppgifter om detta för att få föräldrarna delaktiga i skolarbetet. 
Sedan kan man sammanfatta och se vad vi har lärt oss till exempel vid en utvärdering. 
Ställa frågor och låta eleverna ta reda på svaren, exempelvis var finns den djupaste 
snön? Det var de minsta eleverna som hittade den djupaste snön, varför? Varför är 
inte kroppsmåtten lika för alla?  Hitta dina egna kroppsmått! Vad är en millimeter på 
min kropp? Vad är en centimeter, en decimeter och så vidare? Genom ett 
undersökande arbetssätt och med verktyg, som ett stöd för minnet så lär de sig något 
från skolan som är bestående för hela livet. Det är viktigt att befästa kunskapen och få 
en förståelse då har man nytta av det hela livet. Det som man gör med kroppen sitter 
även i knoppen.  

 
Annes syn på att organisera lektionerna utgår från ett inledande samtal, där elevernas kunskaper 
och kännedom om området blir ingången till arbetet. Här beskriver Anne även vikten av den 
enskilda eleven i lärandet av måttenheter, då eleven ska själv förankra kunskapen i den egna 
kroppen. Annes syn på lärandet är att denna kunskap ska bli elevens egen kunskap. Jag ber 
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henne efter att ha läst hennes text att reflektera över varför hon organiserar lärandet i skolan 
som hon gör. Hon fortsatte sedan skriva: 
 

Det blir en utmaning för eleven. Dessa frågor är öppna frågor där läraren inte sitter 
inne med svaret. De lär sig att tänka kreativt och att det inte behöver finnas ett facit till 
allt. Eleverna lär sig att tänka och vågar pröva nya vägar och tänkesätt. Det finns inget 
rätt eller fel. Eleverna lär sig av varandra.  De inser även att vi är olika och tänker olika. 
Detta gör oss unika. Mäta olika kroppsdelar och skriva in dem på sin stencil. Är en salla 
lika med kroppslängd? Eleverna får arbeta två och två och hjälpas åt att mäta varandras 
salla. Och sedan så får de mäta sin egen längd och jämföra med sin salla, Motsvarar salla 
din längd. Både äldre och yngre elever berättar och beskriver, diskuterar och 
argumenterar för sin idé. Elevernas begreppsvärld vidgas och de får en bättre förståelse 
för matematiken. Eleverna får del i samernas levnadssätt och historia. Att få pröva själva 
och mäta på samiskt sätt ger eleverna förståelse och att det inte alltid behöver vara så 
exakt. Man kan klara sig ganska bra även om man inte har ett måttband. Samerna ansåg 
att man inte kan överföra kunskap till någon annan, det måste byggas upp av personen 
själv.  
 

Hon reflekterar över det genomgångna arbetet och arbetssättet. Hon introducerar det nya 
temat och försöker fånga eleverna genom att samtala med dem. Hon försöker ta in deras egna 
idéer och låta dem undersöka.  

Anne uttrycker en självkritisk insikt om att det var alldeles för kort tid för arbetet och 
säger: ”eleverna blev lämnade med allt det nya”. Med det menar hon att ett nytt tema 
introducerades med nya begrepp såsom de samiska måttenheterna. Efter arbetet fortsatte dock 
inte lärandet utifrån dessa utan matematikundervisningen återgick till det tidigare arbetssättet. 
Att aktiviteten inte medförde en varaktig transformering för matematiken har sina praktiska 
orsaker, då elevgruppen upplöstes. Annes reflektion att aktiviteten introducerade ett nytt sätt 
att förhålla sig till matematiken i skolan innebar för henne ett problem när den enbart skedde 
under en begränsad tidsperiod. Det introducerade arbetssättet fortskred inte för dessa elever 
genom en direkt konkret uppföljning, vilket gör att läraren känner att eleverna blev lämnade 
ensamma med det nya.   

Aktiviteten med kaffepåsar placeras in i den transformativa ansatsen. Sara genomförde 
aktiviteter med den äldsta barngruppen vid förskolan. Hon berättar om bakgrunden till sin 
medverkan i projektet och val av aktiviteter.  
 

Matteprojektetet ’Kaffepåsematte’ 
Under våren 2009 fick jag en förfrågan om att delta i ett matteprojekt som Ylva 
skulle göra. Jag hade just gått en matematikkurs på Luleå Tekniska universitet inriktad 
på förskolan. Jag tyckte att det skulle vara spännande att få vara med att utveckla 
matematiken i förskolan. På hösten 2009 fick förskollärare och lärare anställda av 
Sameskolstyrelsen möjlighet att delta på två studiedagar arrangerade av Ylva Jannok 
Nutti och Luleå Tekniska universitet med temat ’etnomatte’. Jag tyckte att det var 
väldigt givande dagar på Ájtte då vi fick träffa två inuiter och höra om hur de 
använder sin kultur i samband med matematik och pedagogik. Med dessa två 
kunskapskällor som grund förutom min förskoleexamen började jag fundera på vad 
jag skulle göra för aktivitet med barnen på förskolan. Jag är intresserad av slöjd har 
kunskaper i samisk slöjd för jag har gått två år på Samernas folkhögskolas slöjdlinje. 
Jag beslutade mig för att göra matematik med utgångspunkt från den samiska slöjden. 
Jag tog hjälp av tre samiska kvinnor, som själva har jobbat och jobbar med både barn 
och slöjd. Mina informanter gav mig många bra idéer. Sådant som de själva upplevt, 
gjort tillsammans med barn och tycker om utifrån den samiska kulturen. Aktivitetens 
tema som är kaffepåsen kommer från en av dessa tre kvinnor.  

Min första reaktion var att kaffepåsar är för vanligt och ointressant att använda, jag 
hade tänkt mig ’finare’ slöjd. Först ville jag inte alls använda det temat. Men i och 
med att jag i förväg hade bestämt mig för att använda mina informanters förslag var 
det bara att försöka komma på hur jag skulle använda kaffepåsarna som medel och 
material för att lära ut matematik Nu är jag väldigt glad för att jag använde mig av det 
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förslaget. Utan min informant hade jag inte kunnat se möjligheterna med 
kaffepåsarna. Kaffepåsar är dessutom ett relativt tillgängligt material.  

 
Saras första reflektion när hon fick tipset om att arbeta med kaffepåsar så tyckte hon att det lät 
tråkigt, men eftersom hon hade frågat vad hon skulle göra så tyckte hon att hon åtminstone 
skulle försöka göra något av idén. Sara analyserar sedan betydelsen av kaffepåsar: ”Det är ju 
tradition.” Hon skriver: 
 

Kaffepåsen står för så mycket, det är en levande kulturbärare. Min informant tyckte 
att jag skulle använda temat kaffepåse för att den genom tiderna har använts dagligen 
och fortfarande är ett bruksföremål som används dagligen. Kaffepåsen ger positiva 
associationer till vuxna eftersom kaffe i sig självt är så uppiggande och dessutom en 
del av det sociala livet. Kaffepåsen är ett ’kvinnoföremål’, ’nissonolbmuid di ga’. Den är 
och har varit en handelsvara som gett och ger extrainkomster. Dessutom är kaffepåsar 
gjorda av renskinn och skinnberedning är en stor del av den samiska slöjdkulturen 
och en del av renskötseln. Det är inte bara kaffe som har förvarats i kaffepåsar utan de 
har används och används i större omfattning till förvaring av olika saker, i och med att 
de är så praktiska.  

 
Kaffepåsarnas tillgänglighet, att de finns i många hem, gav dels möjlighet att involvera 
föräldrarna och dels möjlighet för barnen att ta med sig något från sitt hem till förskolan. Hon 
reflekterar över det sin text: 
 

Till denna dag hade jag frågat om föräldrarna kunde skicka med barnen en kaffepåse 
som vi kunde använda vid aktiviteten. Det var flertalet barn som hade sin egen 
kaffepåse. Jag ville genom detta göra barnen medvetna om att de har kaffepåsar 
hemma. Jag tänkte dessutom att det är ett sätt att få med föräldrasamverkan i 
projektet. 
 

Vidare involverade Sara föräldrarna genom ett brev till dem. Det gjorde hon för att:  
 

Jag vill att barnen ska få uppskattning för sitt arbete och ett positivt minne från 
matematikaktiviteterna. Syftet med breven är också att föräldrarna ska få lätt 
information om arbetet vi gjort. Av mitt matematikprojekt så kommer det inte att 
finnas något material att visa upp förutom barnens kaffepåsar och konstverk samt 
tackbrevet. I övrigt är det bara den här texten om kaffepåsmatte som finns att tillgå 
och den kunskap som barnen bär med sig. 
 

Saras ville att föräldrarna skulle bli medvetna om matematikinnehållet i arbetet. Hon 
utvärderade genomförandet och skriver:  
 

Kaffepåsen innehåller så mycket matematik! I kaffepåsen hittar man sådant som 
former, mönster, storlekar, tyngder med mera. Kaffepåsar innehåller mycket 
matematik, kom jag först på när jag började tänka pedagogiskt och matematiskt på 
projektet. Det var för många moment att göra på en förmiddag. Om jag hade förstått 
vid första tillfället att det var nödvändigt med rörelse hade jag planerat någon bra 
gympa att göra eller rörelselek som passar för ’matte’ men omformad så att 
kaffepåsarna gick att använda. Jag har inte ännu riktigt kommit på hur man kan 
förmedla matematik med kroppen och kulturen som medel. Jag har tidigare pratat 
med kollegor om ’mattegympa’ så just det var inget nytt för mig egentligen men jag 
behöver mer kunskap. 

 
Aktiviteten bestod av tolv olika delar, vilka alla i stora drag påminner om förskolematematik, 
där kaffepåsar användes bland annat för räkning, addition, mängd, jämförelse av storlekar, 
sortering, former och mönster, mätning och vägning. När kaffepåsarna mättes användes 
måttenheten goartil. Här fick barnen dels lära sig tekniskt hur man mäter med måttet och dels 
samtala om varför det finns exakta och ungefärliga mått.  Eftersom aktiviteten bestod av många 
inslag, insåg hon efter ett tag att barnen behövde röra sig för att orka fortsätta arbetet. De 
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medförde att hon genomförde ’matte-gympa’ med dem. Frågan hon då ställde sig var: ”Hur 
kan man använda kaffepåsarna för att göra ’matte-gympa’?”. Sara upplevde att detta spontana 
moment var bland de roligaste för barnen. Barnen fick springa i sicksack med kaffepåsarna som 
koner, men i efterhand var det momentet som hon själv upplevde som mest problematiskt, 
eftersom hon nu använde ett traditionellt föremål i ett sammanhang som det absolut inte hörde 
hemma i och det kändes i efterhand inte direkt etiskt riktigt. Trots den känslan vid det tillfället 
upplever Sara att det var ett viktigt arbete. Efter genomförandet av aktiviteterna skrev Sara en 
rapport som hon lämnade till rektor och satte in i en pärm i förskolan för andra ska kunna 
använda aktiviteten i förskolan, men även för att hon eller andra ska kunna ta del av 
erfarenheterna från dessa och utveckla dem vidare.  

Sara förändrade sitt perspektiv på både matematiklärande och samisk kultur under 
aktiviteten.  

 
Jag har blivit mer uppmärksam på den samiska kulturen. Jag har fått ett nytt 
perspektiv när det gäller hur man ska använda den traditionella kunskapen i ett 
pedagogiskt sammanhang. I och med att jag både fått kunskap från informanter och 
handledning av projektledaren har jag fått syn på den traditionella kunskapen, som 
kan tyckas oanvändbar idag men är värdefull och kanske går förlorad på grund av den 
inställning vi har. Ibland blir man hemmablind. Jag kan inte så mycket om vägning 
förr i tiden. Det skulle ha varit intressant att lära sig mer om det av äldre samer, 
informanter. 

Dessa barn som har fått möjligheten att bekanta sig med ’matte’ på det här sättet 
bär på en stor kunskap, och om de kommer ihåg bara en liten detalj är det en 
rikedom för dem i framtiden. När jag tänker på det här projektet så tänker jag att 
barnen har fått ”spetskunskap i samisk matte”. 

 
Hennes reflektion efter aktiviteterna var att den gav både henne och barnen möjlighet att lära 
och sätta värde på aktivitetens kunskapsinnehåll avseende både matematik och samisk kunskap. 
Hennes lärande grundar sig på att hon samtalat med andra árbe eahppi, men även på att hon 
omformulerat detta till ett pedagogiskt sammanhang i förskolan.  

Sara menar att hon efter sitt deltagande i projektet och den tidigare genomgångna kursen i 
matematik blivit mer medveten och förändrat sitt sätt att arbeta med teman i förskolan. Nu 
försöker hon aktivt lyfta fram matematiken i varje tema, och vid ett senare arbete då de rökte 
och torkade kött, så hon tog in matematiklärandet mer medvetet i temat än tidigare. Däremot 
säger hon: ”Vi hade ju rökning, så jag bakade in matten, men det blev så snuffifierat”. Hon ser 
i efterhand att hon till exempel hade kunnat mäta köttet med goartil, men eftersom man inte 
gör det i vanliga fall så gjorde hon inte det. Hon berättar:  

 
Nu hade jag kunnat, men jag såg inget syfte, för man mäter ju för det mesta inte kött 
så. Men nu hade man ju kunnat mäta att det var två goartil långt innan det torkade, 
och sen var det ett och ett halvt… 
 

Här skapar hon ett nytt användningsområde för måttet och ser att det kunnat leda till att 
barnen blivit uppmärksammade på att kött minskar i storlek när det torkar. Det upplevs alltså 
inte alltid som problematiskt att förändra sättet som kunskapen används på, men det krävs att 
det leder till ett önskvärt lärande som inte krockar med den traditionella användningen av 
kunskapen. Här leder det till ett lärande som går ihop med hennes sätt att se på kunskapen och 
kulturen. Att springa slalom runt kaffepåsar förmedlar däremot inte den respekt för föremålet 
som hon önskade.  

Liksom övriga lärare i studien är Sara observant på att det inte är helt okomplicerat att 
bjuda in árbe eahppi till förskolan.  Sara säger att hon själv bara har lyckats riktigt bra en gång 
och då var det hennes egen pappa som besökte förskolan. Det är enklare om de som bjuds in 
har någon relation till något av barnen, vilket gör det mer avslappnat och barnen törs fråga. 
Sara säger att de har haft en hel del anhöriga som de samverkat med. Vid aktiviteten med 
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kaffepåsar skedde samverkan för Sara på ett annat sätt. Hon samtalade själv med dem istället för 
att bjuda in dem till barngruppen. Som förskollärare lärde hon sig mer för att sedan ta in 
kunskapen till barngruppen. Det här var ett arbetssätt som hon blev uppmärksammad på 
genom det tredje seminariet, där Lipka, Yanez och Andrew-Ihkre presenterade traditionella 
kunskaper som överförts till en skolkontext. Elever fick ta del av den utformade kulturella 
matematiken som tidigare utvecklats genom möten mellan äldre kulturbärare, lärare och 
matematiker. Eleverna var där inte direkt kontakt med de äldre kulturbärarna, utan de fick 
istället indirekt ta del av de traditionella kunskaperna. De traditionella kunskaperna hade då 
omformulerats eller transformerats till en utbildning i kulturell matematik.  

Här synliggörs lärarnas försök att genomföra transformeringsaktiviteter, utifrån samiska 
traditionella kunskaper och kunskapssyn, samt respekten för barnen/eleverna och en barn- och 
elevsyn som tillåter ett aktivt lärande och utforskande i matematik. Perspektivet för den 
multikulturella orienteringen innebär enligt Banks att strukturen för undervisningen i 
matematik har förändrats till att ge eleverna möjlighet att visa begrepp, frågor, händelser och 
teman utifrån olika kulturella perspektiv. Därefter kommer Banks The social action approach, där 
utbildningen ska hjälpa barn/elever att engagera sig aktivt i sociala och politiska samhällsfrågor. 
Barn/elever ska ta beslut avseende viktiga sociala frågor och agera för att lösa dem. Här finns 
inga genomgångna aktiviteter med den karaktären. Hirvonen (2004) poängterade att den 
samiska läroplanen för skolor i Norge tillåter ett realiserande av detta, men för att skolorna ska 
ha framskridit så långt att de kan ses som multikulturella samiska skolor ska utgångspunkten i 
skolorna tas utifrån samisk ontologi och epistemologi.  

 

7.3 Samisk traditionell kunskap rekontextualiseras i matematik 
Av alla de aktiviteter lärarna valde att genomföra är flertalet starkt kopplade till renskötsel, 
vilket även gäller för aktiviteterna måttenheter och mätmetoder och tid utifrån de åtta 
årstiderna. Vidare finns näringarna jakt och fiske representerade. Samtliga utgör samiska 
primärnäringar, till vilka användningen av samisk traditionell kunskap kan knytas (Sara, 2004). 
Aktiviteten med matlagning ingår i ett tema knutet till rennäring. Aktiviteten som innehåller 
glödkaka utgör en del i en samisk traditionell livsföring och är även en del av de renskötande 
samernas vardagliga liv. Kaffepåsar kan även knytas till renskötseln både genom att materialet 
till dessa är renskinn och att de utgör del av ett nomadiserande levnadssätt. Alla aktiviteter som 
behandlar etnomatematik gör det utifrån Bishops (1988) aktivitet att mäta, vilket sker genom 
måttenheter och mätmetoder eller tid. Detta var även delar som presenterades i Jannok Nutti 
(2007). Vidare berör renskiljning Bishops aktivitet att räkna. Det finns även aktiviteter som inte 
är inriktade mot etnomatematik utan dessa är istället räkneexempel likartat med exempel i 
matematikboken. 

Lärarna valde och genomförde aktiviteter från sina egna perspektiv på samisk kultur och 
utifrån de egna erfarenheterna. Dessutom valde och genomförde de dessa utifrån sina 
perspektiv som förskollärare, lärare eller fritidspedagog, där särskilt den enskilda lärarens 
utbildning i matematik och matematikdidaktik verkar ha haft stor inverkan på utformningen av 
aktiviteterna. Avseende perspektiv på samisk kultur utgick till exempel Annes val att arbeta 
med rajden från hennes egna upplevda erfarenheter som hon önskade överföra till eleverna så 
att de därigenom fick ta del av ett samiskt kulturarv. Annes val att arbeta med måttenheter och 
mätmetoder syftade främst till att ge eleverna möjligheter att skapa förståelse för metersystemet, 
där den samiska traditionella kunskapen användes som del i lärandet av dessa. Inga valde att 
genomföra aktiviteterna utifrån en bok. Boken består av för eleverna välkända delar av den 
samiska kulturen, men valet att i aktiviteten utgå från en bok berodde främst även på en 
önskan att kunna erbjuda en undervisning i matematik på det samiska språket. Lärarnas val av 
aktiviteter befinner sig på Barths mikronivå (1966), vilken Stordahl (2009) menade är den 
personliga nivån, där en person väljer ut och sorterar de önskade samiska kulturella elementen. 
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Lärarna här väljer utifrån egna erfarenheter, önskningar och tankar vilka delar av den samiska 
kulturen aktiviteterna ska behandla. Arbetet med aktiviteter kan beskrivas utifrån begrepp 
såsom kunskap, tillhörighet, kulturarv och så vidare. Aktiviteterna handlar därför inte bara om 
genomförandet av aktiviteterna som sådant, utan syftar till att låta barnen/eleverna aktivt ta del 
av gemensamma kunskaper.  

Anne tar tillvara elevernas egna idéer, som när en elevs uttalande om att en salla är lika med 
den egna kroppslängden ledde det till att lektionen tog en annan inriktning. Läraren gav inte 
eleverna det rätta svaret, utan lät istället elevens uttalande leda till en test genom att eleverna 
själva fick undersöka om påståendet stämde eller inte. Läraren anser att uppgiften ledde till stort 
intresse, vilket hon menar beror på att det blev elevernas egen uppgift. Det var inte en uppgift 
som kom från läraren, utan eleverna hade själva initierat den. Att ta tid till att lyssna på elever 
kan leda ett större engagemang, mer inspiration och motivation att arbeta i skolan enligt 
hennes åsikt. Det här är inte enbart ett samiskt lärandeperspektiv utan även en syn på lärande 
som samer delar med många andra kulturer och pedagogiska inriktningar. 

Genomförandet av aktiviteter innebar i skolan rekontextualiseringar av samisk kultur med 
allt från enstaka samiska kulturella element, till aktiviteter eller teman. Samtliga lärare lyckas 
genomföra aktiviteter där matematik bearbetades, sättet att utforma aktiviteterna utgick utifrån 
kontexten och barn/elevgruppen. Det innebar olika genomförande utifrån om aktiviteten 
skulle genomföras i förskola, sameskola eller fritidshem. Vidare innebar det olika utifrån ämnet 
som aktiviteten genomfördes inom, det vill säga om det var matematik, svenska, samiska eller 
samhällsorienterande ämne. Lärarna försöker transformera utbildningen i matematik utifrån 
detta, vilket i samtliga fall innebar svårigheter genom att kunskaperna tas från sin ursprungliga 
kontext och återskapas i ett skolsammanhang, vilket är en ny kontext. Trots svårigheterna med 
att återskapa kunskaper i en ny kontext innebar samtliga transformeringsaktiviteter att 
matematik nu fanns med som del i lärares arbete med att realisera ett samiskt perspektiv på 
matematik. Det innebär för aktiviteterna som genomfördes som temaarbeten med samiskt 
kulturellt innehåll att lärare inlett arbetet med att söka efter matematiskt eller etnomatematiskt 
innehåll, som de försöker lyfta fram som delar av matematiklärandet. Dessa aktiviteter ingår i 
ett holistiskt synsätt, vilket överensstämmer med ett urfolksperspektiv, där ämnet matematik 
inte bearbetas enskilt såsom ämne. Vid sådana temaarbeten har matematik inte tidigare 
uppmärksammades, varvid aktiviteten innebär en förändrad hållning. Viktigt här är att 
poängtera att just detta, att aktiviteterna inte bearbetades som enskilt ämne innebär en 
förändring. Här har lärare som inte har matematik genomfört aktiviteter med 
matematikinnehållande element. Detta kan ses som ett viktigt resultat i studien. Dessa 
aktiviteter med tema är viktiga genom att de i hög grad efterliknar aktiviteternas ursprungliga 
genomförande. 

För aktiviteter som genomfördes som matematikuppgifter innebär det att lärarna försöker 
omformulera kulturen till matematikuppgifter, där lärarna ser vikten av igenkännande som en 
viktig utgångspunkt för elevernas lärande i matematik. För aktiviteter som genomfördes som 
samisk matematik utifrån en transformativ ansats innebär det; dels att lärare försökte bearbeta 
begrepp och teman utifrån de kulturella perspektiv där de ingår, och dels utifrån ett 
flerkulturellt perspektiv. Detta gav till exempel Sara problem vid genomförandet av ’matte-
gympa’, då hon började kritiskt granska den utifrån sin syn på ett samiskt perspektiv på det 
samiska bruksföremålet. Hon såg att hennes sätt att försöka låta barnen vara aktiva kanske inte 
förmedlade det värde hon önskade förmedla till dem i och med att hon använde kaffepåsarna 
som rundningsmärken. Vid rekontextualisering av måttenheter och mätmetoder synliggörs 
distansen mellan utbildning i matematik i skolan och de samiska traditionella kunskaperna i 
deras ursprungliga kulturella kontext. Detta överensstämmer med Nergård (2006), som 
framhöll att det kan vara problematiskt att överföra kunskaper från en kontext till en annan. 
Detta blir särskilt problematiskt som Gellert och Jablonka (2009) framhöll gällande kunskaper i 
matematik. Däremot behöver det problematiska inte tolkas såsom att kunskaper inte ska 
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överföras, däremot att det kräver att läraren intar ett reflexivt förhållningssätt avseende syftet 
med och utfallet av rekontextualiseringen. 

Vid analys av aktiviteterna utifrån utbildning i matematik genom den teoretiska modellen 
av Lipka (2010) ger mig aktiviteternas genomförande en annan modell, där fyra cirklar snarare 
framträder än tre cirklar (se Figur 7).  

 

 
Figur 7. Modell utifrån genomförandet av tranformationsaktiviteter i matematik i samisk 
förskola, sameskola inklusive samiskt fritidshem utifrån modell av Lipka (2010). 
 
De två stora cirklarna är samisk kultur och utbildningen i skolan, vilka närmar sig varandra och 
går lite omlott. Jag benämner även cirklarna annorlunda jämfört med modellen av Lipka, 
därför att de tidigare benämningarna var kultur, utbildning och matematik, men här framträder 
samisk kultur, utbildning, etnomatematik och matematik. Den samiska kulturens cirkel består 
av dels samiska traditionella kunskaper och vardagliga kunskaper, dels sätt att veta, vara och lära 
inom den samiska kulturen. I kulturen framträder det matematiska genom etnomatematik. 
Etnomatematik finns bland annat representerat av Bishops (1988) aktiviteter till exempel med 
de samiska traditionella måttenheterna och mätmetoderna. Utbildningen avser dels sameskolan 
och dels skolan i stort. Den matematiska cirkeln är del av utbildningscirkeln. Det matematiska 
kunnandet finns representerat genom det metersystemet och matematiskt innehåll utifrån mål i 
kursplanen i matematik och läroboksliknande uppgifter.  

Bernsteins (1999) vertikala kunskaper kan till skillnad från den horisontala kunskapen 
överföras från en kontext till en annan, genom att den består av ett språk med formaliserade 
begrepp. Vertikala kunskaper i aktiviteterna här kan tolkas vara metersystem och jämförelsen, 
uppskattningen och mätningen av längder, samt tid genom månader och dagar. De horisontala 
kunskaperna kan tolkas vara samiska måttenheter och mätmetoder, samt tid genom de samiska 
åtta årstiderna. Det för att de åtta årstiderna inte innebär detsamma överallt vilket gäller för 
årstider i allmänhet. Aktiviteten med måttenheter och mätmetoder tillhör bägge diskurserna, 
där de traditionella ibland överförs från den horisontella till den vertikala. Elevernas arbete med 
att undersöka, mäta och uppskatta sina egna kroppsmått med hjälp av måttband handlar om 
försök att översätta horisontella kunskaper till vertikala. Översättningen av farföräldern mellan 
måttenheten goartil till 15 centimeter innebär dock inte detsamma för eleverna, vilket var tänkt 
som ett klargörande för de enskilda eleverna och kan utgöra ett klargörande om måttenheten 
tänks såsom en standardenhet i likhet med tum och fot. Tidigare hade eleverna arbetat med att 
mäta sina egna kroppsmått. För att eleverna ska förstå klargörandet krävs att de förstår att 
farfadern antingen talade om sin egen måttenhet eller en mer tänkt standardiserad form när han 
översatte måttenheten till 15 centimeter, vilket inte är detsamma som deras eget mått. Här 

Samisk kultur Utbildning 

 Matematik  Etnomatematik 
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krävs vidare jämförelser avseende måttenhetens olikhet mellan en vuxen man och de 
deltagande eleverna för att omtolkning av måttenheten ska kunna göras för varje enskild elev. 
En annan överföring mellan de olika kunskapsdomänerna är lärarens försök att hjälpa eleverna 
att memorera millimeter, centimeter och decimeter med hjälp av deras händer. Distansering 
mellan vertikal och horisontal kunskap (Bernstein, 1999) försökte både föräldern och läraren 
överbrygga genom att översätta kroppsmåtten till metersystemet, vilket är ett försök att 
överbrygga gapet däremellan. Utifrån ett urfolksperspektiv bör det ske genom en ödmjuk 
hållning inför både kontexternas kunskap och begrepp, för att inte de kraftfulla begreppen i 
skolkontexten ska ta överhanden över de kontextbundna begreppen såsom kroppsmått. Frågor: 
Hur ska lärandet av horisontala kontextbundna begrepp ske i ett skolsammanhang så att den 
vertikala kunskapen, här avseende metersystemet, inte tar överhanden över den horisontala, 
här kroppsmåttet? Hur ska skolan arbeta så att barnen/eleverna både förstår båda dessa system 
och kan förlägga kunskapen till den kontext där de hör hemma? Hur kan vi skapa broar mellan 
dessa kunskapssystem? Annes sätt att överföra metersystemet till den enskildes egen kropp är ett 
exempel på försök att skapa broar mellan de olika kunskapskontexterna.  

Val av vertikal och horisontal kunskap synliggjordes i uppgiften med att kasta sko och 
mätning av avståndet med måttband. Den gav mig direkt tanken: Varför har läraren utformat 
en uppgift med att mäta avstånd med måttband. Svaret på frågan fick jag vid det senare 
reflektionssamtalet där läraren framhöll att uppgiften innehöll ett tävlingsliknande moment och 
tävlingar kräver precision och noggrannhet. I Jannok Nutti (2003; 2007) presenterades olika 
typer av lekar med tävlingsmoment med mer eller mindre formaliserade regler. Anne valde här 
för denna uppgift att använda måttband som mätredskap och valde därmed måttenhetssystemet 
på grund av målsättningen med exakthet.  

Frågan om val av kunskapskontext kom även till uttryck i tillåtelsen att på nya sätt 
kombinera måttenheterna och skapa egna måttenheter. Eleverna kombinerade ibland olika 
mått för att kunna ge exakta svar; till exempel angav de snödjupet med en halv salla och en 
och en halv goartil.  Elevernas sätt att kombinera olika måttenheter med varandra för att kunna 
ge exakta svar skiljer sig från det traditionella sättet att nyttja måttenheterna. Läraren trodde att 
elevernas vilja att kunna ge exakta svar är knuten till matematikundervisningen där endast 
exakta svar godkänns. Här är det viktigt att reflektera över vad de traditionella måttenheterna 
ska användas till och på vilket sätt vi ska göra det i ett skolsammanhang. Det sätt vilket skolan 
använder dem kan kanske komma att bevara kunskapen men kanske även att förändra den, 
varför det är viktigt att alla skolans aktörer är delaktiga och reflekterar över mål och utfall av 
transformeringsarbete. Det är däremot viktigt att eleverna tillåts att aktivt vara delaktiga i 
skapandet av kunskap även avseende traditionella kunskaper, likartat som skett vid 
aktiviteterna. 

I Sunnas räkneexempel med skolmästerskapet liknar det i hög grad den ursprungliga 
kontexten och eleverna kan använda sin kunskap om den för att lösa exemplet. Dessutom kan 
räkneexemplet ge elever som inte deltagit vid något mästerskap en viss kunskap som de kan 
nyttja om de sedan kommer att delta. Ibland skiljer sig tillvägagångssättet i praktiken från 
exemplet. Det är centralt att eleverna är medvetna om att den kulturella kunskapen inte direkt 
är översättbar till räkneexemplet. För om eleverna använder sitt praktiska kunnande kommer 
de inte att utföra uppgiften i enlighet med dess intention. Det skedde vid den tidigare 
presenterade och analyserade aktiviteten med måttenheter och mätmetoder i vilken eleverna 
mätte avstånden 1 meter, 10 meter och 100 meter med steg. Därefter var tanken att de skulle 
omsätta metoden till att mäta avståndet till Konsum. Här följde inte eleverna lärarens intention 
och såg inte uppgiften som ett matematikexempel utan utförde istället uppgiften på annat sätt 
kanske utifrån sitt kulturella och praktiska kunnande. Vid det här exemplet misstolkade 
eleverna lärarens intentioner med uppgiften och använde sina vardagskunskaper för att lösa 
uppgiften, vilket överensstämmer med Gellerts och Jablonkas (2009) varning. Min reflektion i 
efterhand är att läraren inte presenterade hur eleverna skulle lösa uppgiften utan nöjde sig med 
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att de klarade av att uppskatta avståndet förhållandevis bra.  Läraren lät därmed eleverna 
bibehålla sina framgångsrika metoder, troligen redan tillägnade i en kulturell kontext. Det 
skedde genom att hon accepterade att eleverna inte sammanförde de olika delarna i uppgiften, 
vilket möjliggjorde att elevernas fick bibehålla sin egen strategi eller i alla fall inte leddes till att 
överta en ny strategi genom att signalera att den skolanpassade metoden värderades högre.  
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8 Lärares uttryckta utmaningar avseende transformering 
efter genomförande 

I detta kapitel presenteras och analyseras de utmaningar lärarna uttryckte om transformering 
efter att de genomfört transformeringsaktiviteter i matematik.  
 

8.1 Från externa hinder till kreativt skapande 
Sunna säger: ”Jag har ju jobbat i många år med att undervisa i matematik och hindret för att få 
in det samiska i undervisningen [är att det] finns inte något material…”. Det är brist på 
undervisningsmaterial för en matematikundervisning utifrån ett samiskt perspektiv. Det leder 
till att lärarna själva måste skapa en utbildning utifrån sina egna idéer och tankar om ett samiskt 
perspektiv om de ska kunna realisera en utbildning utifrån samiskt språk och samisk kultur. Det 
samiska perspektivet är därmed mer krävande. Lärarna ställer då det samiska perspektivet 
gentemot svensk undervisning där de anser att allting finns färdigt att använda och endast 
behöver beställas från läromedelsförlag. Kristina säger: ”Det finns inte så mycket som är färdigt, 
som till svensk undervisning. Om du ska göra en mall av någonting, är du ju tvungen att göra 
den själv och tänka ut [den] själv.”. Det innebär för henne, trots att idén finns, att hon inte 
kanske direkt kan göra det hon kommer på, utan att genomförandet kan få vänta ett tag tills 
hon hunnit både finna allt hon behöver och hemma prövat ut idén. Lärarna måste därför ägna 
mycket tid åt förberedelser och planering för genomföranden. Förberedelserna innebär dels 
sökande efter material och utrustning som krävs, dels för planering av genomförandet. Det 
första hindret, avsaknaden av eller bristfälliga läromedel, medför att lärarnas nästa stora hinder 
blir tidsbrist. Brist på tid blir till en orsak till att inte genomföra realiserandet av ett samiskt 
perspektiv på matematiken trots det uttalade målet i skolplanen (Sameskolstyrelsen, 2007). 
Lärarna anser dock att de inte ges förutsättningar för att kunna realisera det som förväntas av 
dem. Tidsbrist som hinder för skolförändring har påvisats i andra studier, till exempel i 
Opheim (2009), där lärarna arbetade med att förändra utbildningen i matematik. Den studien 
hade inte ett kulturellt fokus och dessa svårigheter kan därmed även generellt anknytas till 
förändring av utbildning snarare än bara till förändring utifrån ett kulturellt perspektiv.  

Tidsbrist eller uppfattningen att tiden inte räcker till för att realisera alla idéer i praktiskt 
arbete tillsammans med barn/elever uttrycktes av samtliga lärare. För flertalet av dem 
framkallade detta nästan stress. Karin säger: ”Det är ganska stressande att tänka på allt man 
kunde göra, om man hade orkat genomföra det själv eller om man hade orkat få med 
andra…”. De hade en mängd idéer som de säger att de kunde ha genomfört om de hade fått 
förutsättningar för genomförandet. Sunna säger: ”Varje gång man får tid att sätta sig ner föds 
mycket idéer och tankar, det känns ju roligt, men även lite frustrerande…”. Att idéer kan 
skapa frustration uttrycks av flera av lärarna. Däremot stressade inte bara idéerna dem, utan till 
exempel för Sunna som deltog genom hela studien, gavs den henne möjlighet att få extra tid 
för att realisera en del av idéerna.  

Bristen på undervisningsmaterial medför behov av extra planeringstid för att kunna 
omformulera undervisningen till ett samiskt perspektiv. Detta framkom även vid de inledande 
samtalen med lärarna. Dock utgjorde då bristen på läromedel lärarnas främsta hinder, medan 
tidsbrist verkar ha blivit det främsta hindret när arbetet påbörjats för att försöka förändra 
matematikundervisningen till ett samiskt perspektiv. Trots att upplevelsen av tidsbrist är så 
central, så verkar lärarna dock omforma de egna idéerna till aktiviteter i skolan. Att omforma 
utbildningen är ett aktivt och kreativt arbete. Lärarna försöker planera så mycket som möjligt i 
skolan under elevfri tid, men även den egna tiden hemma används för planering. Det kan som 
Sara säger bero på att det inte alltid är säkert att inspirationen och idéerna infinner sig under 
avsatt planeringstid. Ibland när hon befinner sig i en annan situation kan hon däremot få idéer.  
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Kristinas tolkning av samiskt perspektiv utgörs av ett kreativt arbetssätt där elevens eget aktiva 
skapande står i centrum, vilket överensstämmer med de övriga deltagande lärarnas åsikt. Det är 
dock ett arbetssätt som de flesta elever idag inte är vana vid, anser Kristina. Elevernas ovana att 
arbeta med ett kreativt arbetssätt ses som ett hinder för Kristina, men hon ser dock att det går 
att förändra det: ”De grupperna jag har haft de senaste åren, de är väl på väg att bli lite mer 
kreativa…”. Hon berättar vidare: ”De tycker det är svårt. De blir inte nöjda för att det blir inte 
så fint som de vill.”. Kristina menar dock: ”Det är en träningssak …”, för när eleverna sedan 
ser att de klarar av något så blir de så stolta. Kristina berättar: ”Igår, då kom [en elev] och 
visade [sitt verk]; titta så fint! Då säger jag att det är jättesnyggt.”. Kristina menar att det lyfter 
eleverna att de ser att de faktiskt kan göra någonting själva. Detta är drivkraften för henne.  

Lärarna menar att det finns massor av möjligheter med ett kreativt arbetssätt eller för ett 
samiskt perspektiv. Kristina uppskattar att hon, beroende på tema, några gånger per år gör 
samiska arbeten i skolan. Dessa kan enligt henne både vara stora och små arbeten. Däremot 
eftersom det kräver mycket tid för planering underlättar läroboken att undervisningen 
fortskrider i perioder däremellan. Anne säger: ”Man kan kombinera det med samisk 
traditionell kunskap, [matematik]boken behöver inte vara ett hinder utan den kan vara ett 
komplement…”.  
 

8.2 Samiskt perspektiv kräver både personlig och gemensam 
kunskap

Lärarnas arbete med att transformera utbildningen till ett samiskt perspektiv är ett kreativt 
arbete genom att det inte finns mängder med lämpliga undervisningsmaterial eller heller 
direkta målformuleringar för ett samiskt perspektiv. Transformationsarbetet utgår därmed 
främst från den enskilda läraren. Viktigt är, som Kristina poängterar: ”Du ska ha ett intresse för 
det samiska!”. Ett intresse som gör att tid kan läggas på att: ”… gräva i ditt eget för att 
hitta…”. Hennes ord innebär ett sökande efter samisk kunskap som kan omformas till ett 
lämpligt didaktiskt arbetsområde tillsammans med eleverna. Det medför att lärarens intresse 
och kunskap om samisk kultur och kunskapen om att omforma denna kunskap till ett 
arbetsområde i skolpraktiken blir en möjlighet och vice versa. Lärarna utgår från deras egen 
kunskap eller finner vägar för att söka mer kunskap genom böcker eller samarbete med 
árbe eahppi. Läraren själv behöver därmed inte besitta all kunskap. Däremot kanske valet av 
arbetsområden tar sin utgångspunkt i lärarens egen kunskap. Kristina menar att om hon inte 
har kunskap om ett speciellt arbetsområde, så skulle hon kanske inte välja att arbeta om det, 
därför att hon anser att det är: ”tråkigt att gå till de andra [lärarna] och fråga…”. Det beror på 
att hon menar att hennes okunskap då skulle kräva att kollegorna även skulle tvingas vara 
engagerade och aktiva i hennes arbete. Även Anne lyfte fram den problematiken. Hon menar 
att det kan bli särskilt problem för unga lärare i och med att det inte finns lämpliga 
lärarhandledningar och undervisningsmaterial där de enkelt kan finna information och få 
kunskap om olika samiska arbetsområden. Det kan leda till att de inte orkar med att undervisa 
inom något okänt, för när eleverna frågar kan de inte själva besvara allt utan måste gå till någon 
annan och fråga.  

I Jannok Nutti (2007) framhölls däremot vikten av att fråga av både renskötare och 
slöjdare. Renskötaren menade att frågandet var grunden för lärandet. När de yngre frågar, visar 
de att de har intresse för att lära och genom frågandet ges de äldre möjligheter att delge sina 
kunskaper. Idag kanske vi inte längre bara kan tänka oss att de yngre frågar de äldre, utan att 
den som är intresserad frågar. Både Sara och Kristina säger att de brukar gå och höra med äldre 
i sin närhet. Dessutom för att ens kunna ställa en fråga måste man själv ha en viss kunskap, för 
man kan ju inte fråga om något som man inte vet något om, eller i alla fall aldrig har hört talas 
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om. Frågandet visar på intresse att lära, och som framhölls i Jannok Nutti kan frågandet skapa 
ett genuint intresse.  

Behöver egentligen Kristina känna oro för att besvära kollegorna? Att frågandet medför 
merarbete för andra lärare är kanske inte heller bara ett problem. Sunna berättar: ”Jag tycker 
om att visa material och delge [andra] om någon frågar, men det är ju så att det är inte så 
många som vill ha min hjälp; eftersom de inte håller på med matte så frågar de inte…”. Att 
fråga kollegor kanske skulle bemötas positivt. För henne känns matematiklärarens kunskap som 
något som inte efterfrågas, eftersom det bara är hennes ansvarsområde. Sunnas tanke vid 
genomförandet av transformeringsaktiviteter var att arbetet skulle ha olika teman, varför hon 
försökte beröra olika temaområden såsom renskiljningar, renslakt, matlagning och 
samemästerskap. Grundtanken var att hon tillsammans med andra lärare kunde arbeta tematiskt 
kring dessa, och hon försökte etablera samarbete med i första hand samiska lärare. Detta 
lyckades dock inte i detta skede, vilket Sunna trodde berodde på bristen på gemensam 
planeringstid. Hon menar att tidigare arbetade hon och hennes kollegor mer tematiskt, ett 
arbetssätt som hon anser har försvunnit idag bland annat på grund av att det är färre lärare. 
Sunna tror dock att det skulle kunna lösas trots dagens minskade resurser och att det skulle vara 
möjligt att realisera om gemensam tid avsattes för planering av gemensamma arbeten. 

Hindret för den enskilda läraren upplevs, som tidigare nämnts, ligga i den egna 
kunskapsbristen. Saras berättar: ”Det första som jag tänkte var samiskt perspektiv; man behöver 
veta mer om samiskt perspektiv och samisk tradition, hur man slöjdade förr, hur man 
tänkte…”. Sara tycker att det kan vara svårt att arbeta med traditionella kunskaper, då man 
själv kanske inte direkt besitter den kunskapen. Hon säger till exempel att det inte är så lätt att 
arbeta med samiska mått då man ”…har levt med måttband…”. Hon menar att eftersom att 
hon är uppvuxen under en tid då samisk kultur inte betraktades som något viktigt att lära, har 
den mentaliteten medfört att hon, liksom många andra, inte riktigt fick möjlighet att lära sig 
samiska kunskaper. Trots det tycker hon kan en del, men hon har en längtan att lära sig mer: 
”Själv har jag börjat söka mer kunskap, men det är ju i snigeltakt som det far framåt …”. 
Kristina pratar också om att finna kunskap och säger att det skulle vara lättare om det fanns en 
kunskapsbank där lärare skulle kunna finna kunskap. Viljan att utöka den egna kunskapen, för 
att kunna transformera den till skolpraktiken finns och en kunskapsbank skulle kunna ge bättre 
möjligheter för det arbetet.  

I studien har alla lärare arbetat ensamma med genomförandet av egna 
transformeringsaktiviteter, men en av svårigheterna har varit just att de arbetat ensamma. 
Lärarna har därmed inte kunnat få hjälp av en kollega när de har varit i behov av andra lärarnas 
kunskaper och kompetenser. Transformeringsarbete som grundas på enskilda lärare 
engagemang blir känslig, eftersom de problem och svårigheter som uppstår direkt faller tillbaka 
på den enskilda läraren. Precis som Barnhardt (1990) påpekade är det av största vikt att 
förändringsarbetet inte ligger på enskilda lärare utan blir en gemensam fråga och ett gemensamt 
ansvar. Det gemensamma arbetet hade kunnat innebära att de olika lärarnas olika kunskaper 
och kompetenser verkade kompletterande vid till exempel arbeten i matematik. Det hade för 
Sunnas del kunnat innebära att hon hade arbetat tillsammans med samiska lärare och 
matematiken hade även, som hennes önskan var, kunnat ha genomförts på samiska lektioner så 
att språket varit med även i den muntliga kommunikationen.   

Språkkunskaper framkom dock inte bara som en svårighet för Sunna. Karin försökte även i 
stor utsträckning att genomföra transformeringsaktiviteterna på samiska, men i ett temaområde 
hon inte direkt behärskade på samiska tog det tid att finna de rätta begreppen. Det trots att hon 
vill ”att allt helt igenom ska vara på samiska.”. Hon menar att när man arbetar med ett tema 
som består av ord och begrepp som inte används i vardagen blir språket ett hinder. Det här är 
svårigheter hon delar med andra lärare då de flera uttrycker att de upplever att de har bristande 
kunskap i språket, i att skriva texter på samiska. De menar att det är ett hinder att inte behärska 
språket fullt ut. Genom att en del teman kräver ett språk som både lärare och elever kan ha 
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svårighet att behärska, så klarar lärarna därmed inte alltid att leva upp till de egna intentionerna. 
Frågan är hur dessa goda intentioner kan stöttas så att de tas tillvara och leder till utvecklande 
arbeten där både lärare och elever utvecklas? Dessa svårigheter innebar dock inte att 
aktiviteterna inte kunde genomföras utan till exempel både Sunna och Karin omvärderade 
genomförandet så att de på egen hand kunde genomföra dem på bästa möjliga sätt.  

 

8.3 Samiskt perspektiv kräver self-empowerment och 
empowerment

Vid de första samtalen upplevde lärarna vid två av sameskolorna föräldrarna som ett stort 
hinder, medan lärarna vid en av de andra skolorna istället såg föräldrar och samverkan med 
föräldrar som det som gjorde deras kreativa arbetssätt möjligt. Utifrån lärarnas perspektiv sågs 
föräldrar därigenom både som ett hinder och en möjlighet. Vid dessa andra samtal talade 
lärarna inte direkt om dem i termer av hinder. Kristina menar att hon upplever att föräldrar är 
positiva till hennes sätt att arbeta. Hon säger att föräldrar kommer till henne och berättar om 
”… det jag har gjort med dem, [för det] har de [eleverna] berättat hemma. Jag uppfattar att de 
[föräldrarna] är positiva…”. Hon fortsätter: ”Det är viktigt, det viktigaste att föräldrarna är 
positiva, för är de negativa blir eleverna också negativa…”.  

Anne säger att det krävs mycket engagemang för att få en bra relation till föräldrarna, till 
exempel att göra aktiviteter där föräldrar blir involverade och deltar. Vid skolarbetet med en 
elevutställning och öppet vernissage en vardagkväll deltog föräldrar, mor- och farföräldrar, släkt 
och vänner. Det är viktigt att föräldrarna både känner sig involverade och informerade. Hon 
framhåller också att man som lärare måste försöka fokusera på att ge positiv återkoppling till 
föräldrar och elever.  Om det inte fungerar för en elev i skolan måste man även som lärare 
försöka förändra situationen och arbetssättet i skolan. Förändrat arbetssätt som eleverna gillar 
kan skapa positivt klimat och positiva föräldrar. Anne vill även att föräldrar ska hjälpa barnen 
med läxor. Det är kanske inte alltid så lätt då till exempel matematikundervisningen har 
förändrats och föräldrarna inte alltid kan det räknesättet som gäller. Vid ett tillfälle löste hon det 
genom att hon tog fram material som visade hur man idag räknar i skolan. Engelska och 
samiska kan vara lika svårt, tycker hon. När hon ger hemläxa i samiska, skickar hon med 
översättningen på glosor till hjälp för föräldrar. Det hjälper föräldrarna som inte kan samiska att 
stötta sina barn med samiska läxorna, men kan även uppmuntra föräldrar att lära sig samiska 
själva. Annes berättelse synliggör hennes försök att göra föräldrar delaktiga i skolan. Dessutom 
arbetar hon med att skapa ett stärkande klimat där elever får visa upp sina kunskaper och 
föräldrarna ges möjlighet att vara delaktiga i samiska läxor. Läraren försöker skapa en atmosfär 
som kan tolkas som self-empowerment utifrån Bedfords (2009) empowerment, där hon försöker 
skapa ett klimat som även försöker uppmuntra föräldrar att lära sig samiska. 

Delaktighet och stärkande av den samiska kulturen och samisk kunskap är även viktiga för 
Sara. Hon berättar att hon försöker stärka den samiska kunskapen och menar att det finns ett 
stort behov av att lyfta fram den samiska kunskapen och det samiska perspektivet. Hon säger 
att hon försöker ”… lyfta samisk kunskap på olika nivåer, så att den ska bli mer värdefull. Den 
är värdefull, men så att alla ser den som värdefull.”. Saras arbete med att lyfta fram kunskapen 
och värdet med kunskapen kan tolkas som en del av en empowerment-process inriktat mot 
kunskapen i sig. Hon menar att det finns en del som tycker den är mycket viktig, medan andra 
fortfarande tycker att det är inget att ha. Sara säger sedan: ”De [som är negativa] kanske inte 
ens finns… utan kanske det bara är min egen rädsla att tala med dem som jag tror är negativa, 
som gör att jag tror de [finns].”. Däremot som framkom i de inledande samtalen anser lärarna 
att en del föräldrar är negativa och troligen kan föräldrar som är negativa för samiskt perspektiv 
delvis härledas till deras önskan att barnen ska bli väl förberedda för att möta de fortsatta krav 
som ställs på dem i andra situationer. Anne och Karin framhåller däremot att en del föräldrar 
kan till och med blir besvikna om de upplever att det inte är samiskt i undervisningen. 
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Troligen kan man nog anta att det finns en del föräldrar som är positiva och en del som är 
negativa till samisk utbildning och frågorna är: Hur ska skolan handskas med dessa olika 
synsätt? Hur kan den samiska kunskapen lyftas fram, utifrån Saras synsätt, så att den blir viktig 
kunskap och hur transformerar vi kunskapen i skolan så att den stöttar elevernas fortsatta 
lärande? Här kan lärarnas kunskap om dekolonisation och revitalisering ses som viktig, så att de 
kan leda diskussionen och transformeringsarbetet framåt.  

 

8.4 Externa hinder i form av kursplaner och nationella prov 
Vid samtalen före genomförandet av transformeringsaktiviteterna beskrev lärarna förutom 
läromedel i matematik, den nationella styrningen med läroplaner och kursplaner och nationella 
prov som stora hinder för realiserandet av det samiska perspektivet. Detta gällde särskilt 
avseende utbildning i matematik. Målen i kursplanen är enligt Kristina anledningen till att 
skolan fokuserar på teori, i stället för teori och praktik tillsammans. Vid den avslutande 
samtalsomgången beskrevs åter igen även de nationella proven såsom hinder för realiserandet 
av utbildning i matematik utifrån ett samiskt perspektiv. De nationella proven upplevdes som 
hinder speciellt genom att de olika delproven tar mycket tid både för eleverna och för den 
enskilda läraren. För matematikläraren innebär proven en stor arbetsbelastning under en ganska 
lång period.  
 

8.5 Externa hinder i form av bristande ekonomi och skolmiljöns 
utformning

Lärarna upplever även att de senaste årens bristande ekonomi lett till personalneddragningar 
och stora elevgrupper. Kristina tycker att det är svårt att arbeta kreativt med många elever och 
trots att hon ser många kopplingar mellan slöjden och matematiken. Att konstruera mönster 
genom att använda samiska traditionella måttenheter kunde genomföras på slöjden, men hon 
upplever en ganska stor tidspress och det är många elever som behöver hjälp under relativt kort 
tid. Kristina menar att idag är elever inte så kreativa, då de flesta inte är så vana att skapa eller 
arbeta med hantverk. När Kristina arbetar med kreativt skapande eller på slöjden försöker hon 
förmedla ett hushållande förhållningssätt till eleverna. Hon tycker det är viktigt att de lär sig att 
inte förstöra material och även att återanvända material.  

Andra hinder som enskilda lärare samtalade om var skolans utformning, läge och lokalbrist 
(till exempel avsaknad av slöjdlokaler). Kristina berättar att där hon tidigare arbetade var de 
mycket ute i skogen, eftersom skolan var placerad i nära anslutning till ett fritt naturområde. 
De var även mycket ute på skolgården då den var stor. Hon berättar om skolan där hon arbetar 
idag:  

 
Vi ligger dåligt till. Vi har långt överallt. Vi har ingen skogsdunge, utan allting måste 
planeras så mycket i förväg, för att vi måste ha skjutsar. Det går ju att gå, men då har 
halva dagen gått och det är dags att gå hem igen.  

 
Hon fortsätter: ”Det är lättare [vintertid], för då kommer vi längre bort, sedan har vi ett ställe 
dit vi kan gå; det är inte så roligt att gå dit jämt…”. Kristina drömmer om en skola som var 
lokaliserad nära naturen, vilket hon menar skulle underlätta ett pedagogiskt arbetssätt som utgår 
från naturen. Kristina lyfter här fram utomhuspedagogik som en möjlig utgångspunkt, där det 
utomhuspedagogiska synsättet kunde fokusera mer på det samiska perspektivet. Att få 
möjlighet att utforma skolan och läromiljön utifrån ett samiskt perspektiv, med nära 
anknytning till naturen, kan naturligtvis underlätta arbetet med att förändra arbetssättet i 
skolan. Däremot är det viktigt inledningsvis att försöka finna möjligheter utifrån den nuvarande 
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situationen. I Jannok Nutti (2008) presenterades ett arbete med utevistelse, där lärarna gick till 
en och samma plats av pedagogiska orsaker. 

En förändrad skola menar Kristina bör prägla både utomhus- och inomhusmiljön. 
Problemet är att de flesta sameskolor är byggda vid en tid då arbetssättet i skolan var helt 
annorlunda. En del skolor är dessutom lokaliserade i olika byggnader, vilket försvårar 
samarbete. Lokalerna skulle även utformas på så sätt att samarbete och samverkan möjliggjordes 
och att kreativt och skapande arbete enklare kunde genomföras. Elevers eget hantverk skulle 
kunna välkomna alla till skolan. Hon menade att miljöns utformning för ett samiskt perspektiv 
är oerhört viktig, för att en vacker miljö med samiska föremål leder till ett positivare klimat. 
Kristina menar att en vacker miljö med samisk kultur synliggör tillhörighet och är 
välkomnande för alla: ”Alla de här kunskaperna som vi ger [på sameskolan] ska synas.”. 
Kristina menar att elevernas kreativa skapande ska ställas ut på skolan så att deras arbete både 
uppmärksammas och skapar en miljö som är vacker. Dessutom önskar hon sig en skolgård som 
mer aktivt både synliggör det samiska och kan användas i undervisningen. En idé hon 
presenterar är att göra ett litet rengärde på skolgården som kan användas naturligt både till fri 
lek och undervisning. 

Ett synliggörande av elevernas skapande och den samiska kulturen kräver, enligt Kristina, 
en ekonomi och budget. För att kunna realisera ett kreativt skapande utifrån ett samiskt 
perspektiv behöver hon köpa in material och utrustning, vilket enligt henne är dyrare än det 
som behövs för svenskundervisning. Det blir, enligt henne, ett problem, då ekonomi inte alltid 
finns för att köpa in det som behövs eller bekosta de resor som skulle behövas för att 
genomföra arbetsområdet. Kristina säger: 

 
Om jag fick pengar, då skulle det synas ganska mycket och kunnat göras mer. Idag 
tycker jag skolorna håller på lite för mycket med teori och för lite med praktiskt 
arbete, och varför vet jag inte eller det vet jag väl egentligen också, för vi har ganska 
stora mål i skolorna som barnen ska uppnå inom det teoretiska… 
 

Kristina menar att en begränsad ekonomi hindrar en undervisning med kreativt skapande. 
Frågan är om det inte även är en fråga om prioriteringar, där tyngdpunkten ofta läggs på teori 
istället för att sammankoppla teorin med praktiskt arbete. En god ekonomi skulle kunna 
underlätta lärarnas arbete med att köpa in material och utrustning och genomföra resor. 
Däremot leder en god ekonomi inte per automatik till den undervisning som Kristina talar om. 
Här i studien fanns ekonomisk möjlighet att inköpa material, bekosta de resor och de extra 
resurser de önskade till transformeringsaktiviteterna. De ekonomiska förutsättningarna innebar 
däremot till exempel inte att resor genomfördes och inte ledde de ekonomiska 
förutsättningarna till att intresset för deltagande i studien översteg antalet platser. 

 

8.6 Samiskt perspektiv kräver förändring i skolans vardag
Kristina menar att skolan måste omstruktureras på basis av utomhuspedagogik. Hon vill att 
skolan ska sluta fokusera enbart på böcker och istället arbeta mer praktiskt och kreativt: ”De 
här teoretiska ämnena på ett praktiskt sätt både inom ’matte’ och man hade kunnat göra 
mycket ute.”. Hon beskriver en utomhuspedagogik där lärandet, i enlighet med Dahlgren och 
Szczepanski (2004), i hög grad förläggs till utomhusmiljön, vilket även utgjorde utgångspunkt 
för Utsi Gaups (2006) studie av nomadskolans sommarskola och fältstudiekurser. Utsi Gaup 
menade att lärarna genom praktiska aktiviteter i renskötselområdenas närhet nyttjade 
landskapet för lärande. I Jannok Nutti (2008) presenterades lärarnas arbete i sameskolan utifrån 
utevistelse där lärarna arbetade med utedagar för att försöka stärka det samiska språket. Lärarna 
observerande att utedagarna stimulerade användningen av det samiska språket. Däremot 
observerades att dagen även bestod av ett lärande som omfattade andra faktorer såsom värden 
och värdegrund, självständighet, kamratskap och motorik. Arbetet innebar ett lärande som 
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omfattade både samisk traditionell kunskap och traditionella skolämneskunskaper, men 
eftersom särskilt fokus inte lades på matematiken, var den osynlig. Det verkar vara så att om 
matematik inte finns uttalat, så är den ett ämnesområde som inte prioriteras.   

Arbete med utemiljön som utgångspunkt för lärandet i skolan överensstämmer med läraren 
Annes uttryckta tankegångar: ”Vi pratar om ’utematte’ nästa år. Det ska vi prata om på hösten, 
men att förändra sitt sätt att jobba det tar tid.”. Att de gemensamt har påbörjat prata om att 
förändra matematiken tror hon beror på att alla nu börjar bli uppmärksammade på ett annat 
sätt att tänka om utbildning i matematik. Nu har dessutom eleverna sett att det är roligt. Det 
har lett till att de elever som inte var med vid aktiviteterna som genomförts, nu undrar om de 
inte ska få göra samma sak. Eleverna fick upp ögonen för att det här var något speciellt, vilket 
gjorde att de började se vikten av arbetsområdet. De hade inte tidigare tänkt på att det kunde 
vara något speciellt, men i och med att utomstående kom och ställde frågor, uppvärderades 
arbetsområdet.  

Lärarna menar att det viktigt att hela skolan samarbetar för att klara av att omstrukturera 
skolan till att arbeta med till exempel ’utematte’ eller utifrån utomhuspedagogik. Anne säger att 
det är viktigt ”att få hela arbetslaget att driva det här arbetet”, för att ”känna att du är ensam, 
det är ett hinder.”. Samarbete är även viktigt utifrån mer praktiska frågor avseende till exempel 
schema. Anne menar att det är viktigt att ha långa arbetspass så att eleverna kan fortsätta att 
arbeta när de kommit igång och kanske har inspiration. Scheman med korta lektionspass gör 
det problematiskt att arbeta med till exempel ’utematte’. Hon berättar: ”Vi är så låsta i 
lektionspass. Nu kom vi igång och nu tog den här lektionen slut. Det blir så hackigt och är så 
fyrkantigt.”. Anne menar att det är viktigt att starta året med studiedagar, så att alla lärare först 
gemensamt går igenom och planerar arbetsområdet. Det är viktigt så att det inte endast blir en 
lärares arbete och ansvar. Det blir för tungt och det är lätt att läraren då känner: ”Men jag 
orkar inte...”. Anne menar därför att det är mycket viktigt att alla lärarna gemensamt beslutar 
att nu arbetar vi med det arbetsområdet.  På en liten skola med få elever och lärare är det enligt 
Anne lättare att arbeta med gemensamma arbetsområden: ”Det var lätt att komma till skott…”. 
Med färre elever och lärare är det lättare att spontant omstrukturera arbetet. Troligen ingår 
samtliga sameskolor under kriteriet få elever och lärare, då det är frågan om relativt små 
skolenheter. Däremot blir det naturligtvis av högsta vikt att alla inblandade lärare deltar i 
arbetsområdet, eftersom antalet lärare är så begränsat. Dessutom eftersom en del lärare har alla 
elever krävs att alla deltar för att schemaändringar och spontana förändringar ska kunna 
genomföras. Det blir då naturligtvis problematiskt med timlärare som endast utför delar av sin 
tjänst på skolan, för att det försvårar både samplanering och spontana förändringar. Dessa 
svårigheter bör kunna undvikas om gemensamma arbeten med arbetsområdet som till exempel 
’utematte’ förläggs såsom heldagar eller delar av dagar på schema.  

Om gemensamma arbeten i teman ska bestå av matematik, krävs att alla lärare är medvetna 
om att matematiken ska tas med. Sara säger:  
 

’Matten’ fanns med, jag försöker tänka på det. Ibland glömmer man bort, men för det 
mesta tänker jag hur man får in ’matte’. När vi satt där i kåtan så vi räknade hur 
många köttbitar som hängde där uppe och likadant när vi sågade ved så titta vi hur 
lång veden var. Det var någon grupp som jag kanske missade, för att jag behövde vila. 
Då kom någon annan och tog över och då är de inte fokuserade på ’matte’…”.  

 
Det är viktigt att få alla att se att matematiklärandet kan ske genom enkla sysslor på en förskola, 
till exempel genom att såga.  

Att skapa ett forum för gemensam utveckling av utbildningen i matematik saknas. Sunna 
berättar: ”Jag har gjort mycket eget material tidigare, men tänk att få jobba ihop…”. Hon 
tycker att det tidigare inte fanns något direkt gemensamt intresse för matematiken. Hon 
fortsätter: ”Nu är det stort fokus på matematik, men om jag tänker på mig själv, har jag alltid 
varit inne på att arbeta mycket praktiskt.”. Det Sunna skulle vilja är att få möjlighet att ”sitta 
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med kollegor, sitta ner och bolla tankar och idéer.”. Hon menar att de därigenom skulle bli 
som en liten arbetsgrupp, som då och då träffas, för att sedan ha kontakt via Internet eller 
telefon. I studien har just detta varit tanken, att lärarna skulle träffas på seminarier och i övrigt 
genom telefon eller videokonferens, för att utbyta erfarenheter och stötta varandras arbete med 
transformeringsaktiviteter. Vidare skulle hon önska att de åkte och besökte varandra i skolorna: 
”Man skulle någon gång gå in till varandra. Det skulle vara roligt! Hur gör hon? Nu jobbbar 
man väldigt ensamt. Det är ju som inget arbetslag, man känner sig väldigt ensam.”.  

8.7 Lärares uttalade utmaningar - avslutande analys 
Resultatet från samtalen har visat att lärarna betraktar brist på läromedel, tid och nationell 
styrning som externa hinder. Ett externt hinder som läromedelsbrist tvingar läraren att vara 
kreativ, vilket faktiskt även gör att det externa hindret avsaknad av läromedel kanske kan ses 
utifrån en positiv synvinkel. Däremot behöver det inte vara läromedelsbristen som gör lärarna 
kreativa, utan att lärarna är kreativa oavsett tillgången på läromedel. Däremot måste de vara 
kreativa för att förändra till ett samiskt perspektiv på grund av att läromedel saknas. Det kan 
kanske även vara så att om läromedel utifrån ett samiskt perspektiv hade varit tillgängliga, hade 
lärarna kunnat fokusera sin kreativitet på andra utvecklingsområden. Lärarnas samtal om 
läromedel kopplat till tidsbrist innebär en känsla av att om vi inte tvingades ägna vår tid åt att 
söka efter lämpligt undervisningsmaterial, så hade vi kunnat göra mer.  

Trots alla hinder och problem ser lärarna vikten av att arbeta utifrån ett samiskt perspektiv i 
skolan. Kristina motiverar det med orden: ”Därför att all den här gamla kunskapen kommer 
och försvinna om inte vi tar tillvara på den.”. Men den motiveringen ger frågan: Behövs den 
gamla kunskapen? Kristina menar att den kanske inte alltid behövs för eleverna just nu, men 
kanske den behövs i framtiden. Att motivera elever för ett lärande som de kanske har 
användning för i framtiden är ju däremot naturligtvis problematiskt och förenat med risken att 
de inte ser någon vits med arbetet. Enligt Kristinas och de andra lärarnas sätt att beskriva sitt 
arbete, arbetar däremot varken hon eller de andra lärarna med en motivering som ligger i 
framtiden när de arbetar med samiskt perspektiv. Motiveringen för arbetet för barnen/eleverna 
skapas genom det aktiva görandet vid aktiviteterna. Lärarna anknyter på olika sätt nuläget till 
historien och framtiden, till exempel med berättelser om hur det har varit och försök att skapa 
ett lärande som ger kunskaper som kan användas i olika situationer. Det kan sammankopplas 
med dikten om samiska rättigheter (Somby, 2009), som kan ses i Kristinas sätt att ge elever 
möjlighet att ta del av den samiska kulturens samlade erfarenheter och kunskaper genom att 
försöka skapa en lärandemiljö i skolan där eleverna aktivt får arbeta kreativt.  

Vidare menar Kristina att för henne är den samiska kunskapen rolig, intressant och 
värdefull. Hon menar att allt av det gamla håller på att försvinna för att vi idag blir överösta av 
”allt från västvärlden.”. Det är mycket kunskaper, till exempel tillverkningen av kläder och 
bruksföremål som kommer att försvinna för att de idag egentligen inte är livsnödvändiga utan 
går att köpa färdigtillverkade. Trots det menar Kristina:  
 

Men det är vackert. Det som är vårt eget, som mer och mer håller på att försvinna eller 
det håller väl egentligen på att komma tillbaka nu. Det är vackert att se på och det är 
roligt att kunna framställa allt som har varit eller det som har funnits tidigare, som 
egentligen kanske inte är till så stor användning idag. Du behöver inte de här pälsarna 
idag till exempel i skogen, utan du kan ta andra kläder istället, men de är vackra och se 
på. 

 
Kristina motiverar det kreativa skapandet utifrån det visuella, där det visuella synliggör ett 
kreativt skapande och en delaktighet. Det är den utgångspunkten hon önskar skolorna ska 
utformas utifrån både rumsligt och innehållsmässigt. Vidare menar Kristina att skapande och 



   

 99 
 

 

tillverkning av dessa kläder och föremål eller inspiration från det traditionella ger eleverna en 
mening. Kristina säger:  
 

Om man tar till exempel det de får göra på slöjden, så vet de att det något som tillhör 
oss och de har fått skapa det själva och det ger en självkänsla. Allt som du skapar med 
händerna måste du tänka ut hur det ska se ut och du får använda händerna till att göra 
det och de ser att det blir något.  De tycker det är jätteroligt att göra något som de har 
hemma. De kanske har en kaffepåse hemma och den kaffepåsen de har gjort hamnar 
också där [bredvid den andra]. De ger bort saker till sina föräldrar och föräldrarna kan 
inte använda dem för de tycker de är så vackra. 

 
Meningen för eleverna skapas i att de kreativt får skapa utifrån traditionella föremål, och vid 
skapandet lär eleverna sig att vara konstruera, vilket Kristina tycker skapar en självkänsla. Men 
deras gemenskap med den samiska kulturen stärks genom att de skapat ett traditionellt föremål, 
som andra har gjort tidigare, vilket betonas genom att deras kaffepåse hamnar där bredvid de 
andra kaffepåsarna. Att bevara samiska kunskaper bland annat genom skapandet av en kaffepåse 
utgör för Kristina delaktighet i en gemenskap. Enligt Bergstrøm (2001) skapas delaktighet med 
kulturen och andra utifrån samisk traditionell kunskap. Elevernas skapande med traditionella 
kunskaper skapar delaktighet, vilket Bergstrøm påtalade ingår i en väv av mening och utgör en 
gemensam samisk förståelsehorisont.  

Sunna försöker hela tiden elevanpassa undervisningen i matematik och därför anser hon att 
ett samiskt perspektiv är nödvändigt. För att elevanpassa matematiken brukar hon intervjua 
eleverna om deras intressen och hon tycker det är roligt när hon lyckas elevanpassa uppgifter så 
att hon når eleverna. Däremot tycker hon inte att hon hinner med det i den utsträckning som 
hon önskar. Hon säger sedan att hon kanske är för överambitiös: ”De som har det jobbigt i 
’matte’, men det är klart jag hinner inte med alla och det är det som är frustrerande, hur ska jag 
hjälpa…”. Att alla ska lyckas i skolan är grunden för Sunna. Detta uttrycker även Anne. Sunna 
och Anne försöker arbeta med ett samiskt perspektiv för att ge eleverna bättre möjligheter att 
lära matematik. De arbetar med elevernas intressen och vardag, vilket de ser att det samiska 
perspektivet är del av.  

Visionen för skolans inriktning är dock viktig och Sunna avslutar med att säga: ”Jag har 
fortfarande visionen att sameskolan kan bli hur bra som helst”. Hon uttrycker fortfarande sin 
frustration över de hinder som finns för realiserandet av ett samiskt perspektiv, särskilt på 
utbildningen i matematik. Hon säger om arbete utifrån ett samiskt perspektiv: ”Möjligheter 
finns ju alltid. Det gäller bara att få verktygen. En liten skola har alla förutsättningar.”. Vilka är 
verktygen då? Ett av de viktigaste verktygen för förändringsarbete är framför allt en struktur för 
förändringsarbetet där alla gemensamt tar ansvar för transformering av utbildningen i 
matematik till ett samiskt perspektiv. I likhet med Bedford (2001) uttrycker och visar lärarna 
aktivt engagemang för att försöka transformera utbildningen. I Bedford talades om lärare som 
aktivister för förändring en roll som även kan tolkas finnas med i dessa lärares berättelser.  
Däremot upplever flertalet av lärarna att deras idéer skapade frustration, då de önskade göra så 
mycket. Sunna ser varje gång hon arbetar elevanpassat att mer kunde göras. Denna frustration 
minskas enligt lärarna om det är fler som arbetar tillsammans. När idéer ska omformas till 
arbete i skolan, säger Anne: ”Det är bra att vara två att bolla idéerna mot varandra”. Detta 
underlättar att klara av anpassningen till lämpligt arbetsområde i skolan med de aktuella 
eleverna. Förändringsarbetet underlättas genom samarbete tillsammans med andra kollegor. Det 
gemensamma utbytet kan leda till ett kreativt skapande arbetsklimat, så som läraren Anne 
berättar: ”Vem kommer med årets idé?”.  Idéerna var vanligen starkt kopplade till det samiska 
perspektivet. Det gemensamma samtalet kring idéer lyfter både idéerna och genomförandet av 
dem. Lärarnas gemensamma önskan att finna nya arbetsområden och arbetssätt för dessa lärare 
resulterade i att både elever och lärare lärde under arbetets gång. Anne berättar: ”Vi lärde oss 
nya tekniker… man lärde sig mycket själv som lärare…”. Viljan att lära framstår som en 
mycket viktig drivkraft för förändringsarbetet. Anne fortsätter: ”och vi skrattade”. Ett 
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förändringsarbete startar utifrån en enskild lärares eller enskilda lärares insats. Det är dock svårt 
för en enskild lärare att orka genomföra större och varaktiga förändringar om inte läraren kan 
ha stöd från kollegor och ledning. Anne menar att arbeten med transformeringsaktiviteter 
genererar ett friare arbetssätt, vilket lätt leder till att eleverna springer omkring mer och att det 
ibland kan vara lite kaotiskt i klassrummet, särskilt när många elever ska finna material och 
behöver hjälp med att påbörja och genomföra arbeten. Det är särskilt vid sådana tillfällen 
läraren kan uppleva att hon är ensam.  

I studien gav samarbetet mellan de olika lärarna och handledning från universitetet styrka. 
Sara skriver:  

 
Med handledning av Ylva kom jag igång med jobbet. Det var bra att få vara med på 
planeringsmötena per telefon och videokonferens. Mötena gav mig nya idéer och 
tillfällen att få hjälp av kollegor som var lika engagerade i etno-matte och projektet. 
Jag hade nog inte kunnat genomföra projektet utan dem att bolla problem med.  
 

Det är något som samtliga deltagande lärare värderade högt. Anne säger: ”vara ensam känts 
mycket tyngre, du har inte stöd i någon annan”. När det dessutom endast är en lärare som 
arbetar med aktiviteterna, kan lärarna inte få fram det ämnesövergripande perspektivet och 
aktiviteterna kan bara genomföras vid vissa tider. Det blir med Saras ord, där hon refererar till 
temat röka kött som genomfördes efter hennes arbete med transformeringsaktiviteter och hon 
försökte lyfta matematiken i temat: ”Jag bakade in ’matte’, men det blev så snuttifierat.”. 
Samarbete med andra lärare är ett viktigt stöd för den enskilda läraren i arbetet med att både 
synliggöra och stötta tranformeringsarbetet.  

Det är viktigt att de enskilda lärarnas förändringsarbete synliggörs och stöttas. Anne 
upplever rektorns stöd och hon säger: ”NN (rektorns namn) har stött mig hela tiden…”. Hon 
har till och med sagt: ”Det här måste fortsätta, för det får inte sluta bara för att projektet 
slutar…”. Rektorns uttalade önskan om att förändringsarbetet skulle fortsätta framhölls av 
Barnhardt (1990) vara viktigt för att transformeringsarbetet inte ska avstanna. Trots att lärarna 
ser stora behov av stöd från rektor och samarbete med kollegor som viktiga faktorer för 
transformering, är det däremot som Kristina säger: ”Det är upp till dig själv som lärare att det 
ska bli någonting…”. Det samiska perspektivet genom transformeringsaktiviteterna i 
matematik utgår från den enskilda lärarens eller de enskilda lärarnas idéer, intresse och kunskap, 
där genomförande av ’goda exempel’ faktiskt kan leda till att den enskilda aktionen kan skapa 
intresse för fortsatt transformeringsarbete. För att:  

 
Inte tror jag att man kan påverka så mycket som rektorn. Man kan kanske ge idéer, 
men om ingen av lärarna nappar på det tror jag inte man kan tvinga fram något som 
rektor. Det måste komma från lärarna själva att man vill förändra och då kan man 
genomföra förändring med stöd av rektorn.  

 
Anne synliggör först rektorns viktiga roll att stötta lärarnas förändringsarbete, men menar 
samtidigt att rektorns roll att genomföra förändringar är svår om inte förändringsambitionen 
delas av lärarna. Hon tror dessutom att lyckade arbeten kan leda till att andra lärare sedan 
ansluter sig till arbetet och arbetssättet. Rektorns roll blir då viktig för att samordna 
förändringsaktiviteterna så att dessa inte blir enskilda insatser. Det är viktigt att gemensamt ta 
steg i den önskvärda riktningen. Här behövs rektorernas stöd så att insatser riktas mot 
samordnade gemensamma aktiviteter inom valda temaområden eller fokusområden, såsom 
skett vid en skola där samtal påbörjats om att fortsätta arbeta med ’utematte’. Inriktningen bör 
vidare enligt lärarna klarare uttryckas i verksamheternas styrdokument. Ledningens support och 
stöd behövs däremot för att reducera de hinder lärarna upplevde inför och vid genomförande 
av transformeringsaktiviteterna, samt för att försöka möjliggöra gemensamma planeringstider 
och samarbete. Ytterligare verkar det vara viktigt, som samtliga lärare påtalar, med både 
handledning och kompetensutveckling, vilket är något som ledningen kan arrangera. 
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9 Före och efter aktiviteterna utifrån ett lärarperspektiv  
Rönnerman (2000) framhöll att lärares egen kritiska granskning av verksamheten var en 
avgörande faktor för att förändring ska kunna ske. Hon betonade vikten av att se kopplingen 
mellan det egna problemet, handlingen och relationen till praktiken för förändring av 
verksamheten. Efter genomförda transformeringsaktiviteter uttrycker lärarna ett självkritiskt 
betraktande, där de förhåller sig kritiskt till de upplevda utmaningarna och tydligare uttalar ett 
eget ansvar för realiserandet av ett samiskt perspektiv. Det egna ansvaret framkom delvis även 
före genomförandet genom en enskild lärares uttalande om att se sig själv som största hindret 
för ett förändrat synsätt och realiserande av matematik utifrån ett samiskt perspektiv. Däremot 
kan de inledande samtalen i stora drag kännetecknas av samtal om externa utmaningar som 
hindrade lärarna att förändra utbildningen i matematik. Dessa framträder i hög grad som 
utanför lärarnas möjligheter att påverka. Att lärarna inledningsvis fokuserade på hinder beror 
delvis på valet av aktionsforskningsmetod med en start i en kritisk granskning av verksamheten. 
Däremot övergår den kritiska granskningen till att ställa visioner för förändring. Vid de 
inledande samtalen övergick inte samtalen som helhet till att fokusera på visioner och 
möjligheter. Detta trots en mängd tankar och idéer presenterades för hur matematiken i skolan 
kunde förändras till ett samiskt perspektiv, kom samtalen att präglas av svårigheter med 
realiserandet av ett samiskt perspektiv.  

Vid de avslutande samtalen efter genomförandet av transformeringsaktiviteter framkom 
lärarna däremot i stort sett samtliga hinder, men samtalen kom inte att präglas av dessa. 
Dessutom framträdde en annan hållning inför dessa hinder. Där hinder som tidigare beskrevs 
vara externa och omöjliga för lärarna att påverka, framstod nu i högre grad som interna, där 
lärarens sätt att hantera hindret kunde påverka dess utfall. Bedford (2009) observerade i sitt 
aktionsforskningsprojekt att trots att lärarna hade viljan och kunskapen att agera, saknade de 
ibland möjligheten att agera på grund av olika personliga, kulturella och strukturella barriärer. 
Vid de inledande samtalen utgjorde lärarnas uttalade hinder barriärer för förändring av 
matematiken. Vid de avslutande samtalen, verkade genomförandet av aktiviteterna däremot 
vara en faktor som möjliggjorde att lärarna i sina samtal kunde överkomma dessa barriärer och 
istället fokusera på den påbörjade förändringsaktiviteten i sig själv.  

Vid de första samtalen kunde jag upprätta en tabell med utmaningar indelade i externa 
respektive interna utmaningar (se Tabell 6). Där endast ett fåtal av utmaningarna kunde tolkas 
både såsom interna och externa utmaningar. Avsaknad av läromedel, tidsbrist, begränsande 
kursplaner och nationella prov, föräldrar, skolklimat och resurser med avsaknad av arbetslag 
och resurser, krävande projektarbete och bristande kunskap om  innebörden av sameskola 
utgjorde hinder som lärarna uttryckte att de ställdes inför vid transformering av utbildning i 
matematik utifrån ett samiskt perspektiv. Föräldrars engagemang i arbetet beskrevs också som 
en betydelsefull möjlighet, specifikt i samarbetet mellan skola och hem. Samarbetet 
möjliggjorde en del lärares engagemang i olika projekt. Möjligheter kom också till uttryck 
både i form av visioner för utbildningen och som tidigare genomförda inslag inom matematik 
med samisk kulturtematik. Problemet med dessa inslag är att de skedde i begränsad omfattning 
som enstaka delar i undervisningen utan uppföljande genomförande.  
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Faktorer som inverkar på transformering av utbildning utifrån ett samiskt 
perspektiv 
 
Externa utmaningar sett 
ur lärarens perspektiv 

  

Makronivå Mellannivå Mikronivå 
Nationella prov – hinder Osynlig styrning från ledning 

och skolplan avseende 
samiskt perspektiv – hinder 

Brist på planeringstid – 
hinder 

Kursplaner – hinder Avsaknad av gemensamma 
pedagogiska diskussioner och 
samarbeten – hinder 
Möjlighet i skolan där dessa 
genomfördes regelbundet 

Bristande kunskap om 
didaktik – hinder 
 

Övergång till kommunalskola 
– hinder 

Omorganisation med 
personalneddragningar – 
hinder 

 

Nationella läromedel och 
avsaknad av läromedel utifrån 
ett samiskt perspektiv – 
hinder 

Brist på extra resurspersoner 
– hinder 

 

 Bristande kunskap om samisk 
kultur och samiskt språk 
(föräldrar och elever) – 
hinder 

 

 Föräldrar – hinder  

Interna utmaningar sett 
ur lärarens perspektiv 

  

Makronivå Mellannivå Mikronivå 
 Föräldrar – möjlighet Samiskt perspektiv kräver tid, 

kraft och idéer – hinder  
 Samiskt perspektiv i kreativa 

temaarbeten med 
miljötänkande – möjlighet 

Förändrad lärarroll – 
möjlighet 

 
Tabell 6. Externa och interna utmaningar utifrån lärarnas perspektiv på transformering av 
utbildning utifrån ett samiskt perspektiv. 
 
Utmaningarna tolkades med utgångspunkt från Barths (1966) mikro-, mellan- eller makronivå. 
Mikronivån avsåg den enskilda läraren, mellannivån skolan med alla dess aktörer, och 
makronivån var samhällsnivån med nationella styrdokument och nationella prov. Lärarna 
interagerade här främst med mellannivån, men efterfrågade läromedel för ett samiskt perspektiv 
och en synligare och tydligare stöttning i form av både styrdokument och ledning.  

Avsaknad av läromedel i matematik diskuterades inledningsvis som det största hindret för 
samiskt perspektiv. Vid de avslutande samtalen framkom även bristen på läromedel, men denna 
brist övergick direkt till att synliggöra lärarnas kreativa arbete för att skapa en utbildning utifrån 
ett samiskt perspektiv. De inledande samtalen innehöll även inslag av detta, då lärarna uttrycker 
en mängd idéer och förslag på teman för ett samiskt perspektiv. Däremot kom de inledande 
samtalen inte att präglas av dessa utan överensstämmer med den tidigare nationella 
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kvalitetsgranskningen (Skolverket, 2002; 2003) där matematik tolkades som matematikboken. 
Denna tolkning innebär ett problem genom att det saknas läroböcker i matematik som utgår 
från ett samiskt perspektiv. Tolkningen synliggör Danells (2006) begrepp 
’begreppsförskjutning’, där begreppet ’matematik’ tolkas såsom läroboken. Det trots faran som 
påtalades av Johansson (2003; 2006) att boken kanske inte heller uppfyller ens de nationella 
kursplanerna, vilket då även synliggör ett nationellt problem. Det finns troligen därmed även 
ett nationellt behov att omtolka begreppet ’matematikundervisning’, men för sameskolornas 
del blir ett ännu viktigare behov då dessa böcker inte utgår från ett samiskt perspektiv. Lärarnas 
realiserande av ett samiskt perspektiv hade kunnat stöttas om relevanta läromedel hade varit 
tillgängliga. Däremot eftersom det dessutom redan finns en nationell farhåga avseende 
lärobokens styrande roll för undervisningen i matematik, bör utformningen av ett lämpligt 
läromedel endast ses som stöd för att realisera perspektivet inte bli en styrande faktor för 
måluppfyllelse.  

För att synliggöra lärarnas uttryckta utmaningar vid de avslutande samtalen väljer jag att 
göra en figur istället för en tabell. Det för utmaningarna har inte en klar indelning mellan 
externa och interna utmaningar (se Figur 7). Vid de avslutande samtalen framträder 
interaktionen med rektor tydligare. Svaret på den förändringen finns troligen i den förändrade 
skolorganisationen med en stationerad rektor närvarande på varje skolenhet. Här framkommer 
rektorn som en viktig person, men också dennes svåra roll vid förändringsarbete. I figurens 
övre del befinner sig de faktorer lärarna beskrev som centrala för genomförande av 
transformeringsaktiviteter. I figurens nedre del återfinns de delar som verkar krävas för 
transformering av skolan. Det finns inte en helt klar indelning. Om inte läraren har en idé eller 
tanke (enskild eller gemensam), så inleds inte aktiviteten och om inte stöd av kollegor, 
skolledning finns, så finns risken att den enskilda läraren inte orkar fortsätta arbetet för 
förändring. Det visade sig till och med under genomförandet av transformeringsaktiviteter att 
det fanns svårigheter att genomföra aktiviteterna i sin helhet. När lärarna stötte på svårigheter 
vid genomförandet och behövde förändra sin planering hände det att delar av det planerade 
inte fullföljdes. Genomförandet uteblev särskilt i de fall då läraren stötte på flera svårigheter 
eller hinder.  

Lärarna har, som de själva framhöll, behov av fortbildning i matematikdidaktik och 
kunskap om och mål för ett samiskt perspektiv på matematik, för att ha möjlighet att realisera 
ett samiskt perspektiv. Här i studien fick lärarna en utökad förståelse för matematik utifrån ett 
kulturellt perspektiv i kombination med viss didaktisk fortbildning, vilket underlättade lärarnas 
genomförande av transformeringsaktiviteter. Det framhålls i skolplanen (Sameskolstyrelsen, 
2007) att ett samiskt perspektiv ska antas för varje ämne, men lärarna får inget stöd i tolkningen 
av målet. Här i studien inleder lärarna själva en tolkning av begreppet genom presentation av 
olika idéer och vid genomförandet av aktiviteter. Behov finns av en mer generell strategi för 
att realisera idéerna, så att de blir delar av en större insats och måluppfyllelse. Lärarnas uttalande 
uttrycker dessutom en ensamhet i ansvaret att realisera perspektivet. De upplever att skolplanen 
endast framhåller ett krav, samtidigt som de upplever att de saknar stöd för att klara av att först 
tolka begreppet ’ett samiskt perspektiv’ och sedan realisera tolkningen.  
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Lärares utmaningar vid transformering 

 
 
Figur 7. De externa och interna utmaningar som den enskilde läraren upplever efter 
genomförandet av transformeringsaktiviteter. 
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Lärarna saknar inte visioner för ett samiskt perspektiv och deras berättelser består av en mängd 
olika idéer. Inledningsvis uttrycker deras berättelser upplevelsen av avsaknad av förmåga att 
förändra situationen. Det synliggjordes tydligt i en lärares uttalande: ”Hur ska jag förändra 
tanken?”. Den enskilda lärarens fråga innebär att hon ser sig själv som ett hinder för 
realiserandet av ett samiskt perspektiv. Den läraren valde dock att inte genomföra aktiviteter 
liksom många andra lärare. Frågan är varför de inte gjorde det? Svaren på det kan ju 
naturligtvis ha många orsaker, alltifrån att det inte var praktiskt möjligt eller att de inte trodde 
att studien skulle leda till en önskad förändring. Lärarna har dessutom genom åren deltagit i 
många olika projekt och orkar kanske därmed inte återigen att delta i ett nytt projekt. Det tar 
även mycket tid att delta i skolutvecklingsprojekt, och i och med att tidsbrist uttrycks som 
hinder, blir ett aktivt deltagande ett extra tidskrävande inslag. Opheim (2009) betonade att 
lärarna upplevde just tidsbrist som ett stort problem, då de upplevde att ingen extra tid fanns 
avsatt för det förväntade arbetet. Rädsla för att tillräckligt med tid inte skulle finnas avsatt för 
det arbetet upplever jag fanns bland många av lärarna. Här synliggörs att det finns stort behov 
av att bygga upp en stöttande miljö där lärare ges möjlighet att aktivt agera för att utveckla den 
egna verksamheten. 

Yttre förutsättningar betonades av Gannerud och Rönnerman (2007) som hinder för 
förändring i förskola och skola, vilket kännetecknar i stora drag lärarnas utsagor. Dessa yttre 
förutsättningar eller externa hinder är bland annat avsaknad av pedagogiska samtal och 
samverkan, tidsbrist, schema, bristande resurser och ekonomi, samt felaktiga skollokaler. Det är 
hinder som inte ligger på en person- eller mikronivå, utan istället på en skol- eller mellannivå. 
Här finns behov på skolnivå att se över dessa hinder, därför att lärarnas uttryckta möjlighet att 
påverka dessa externa hinder upplevdes inledningsvis som ganska begränsad. Efter 
genomförandet av aktiviteter upplevs däremot egentligen endast delar av hindren som 
begränsande i den meningen att de hindrar dem från att genomföra transformeringsaktiviteter. 
De externa hindren undanröjdes delvis genom den egna aktionen och lärarna fokuserade 
istället på möjligheterna. Lärarna tog även här på sig ett stort ansvar för att tackla de hinder som 
uppstått och tillskrev ofta en upplevd oförmåga att lösa hindret till den egna lärarrollen. De 
hinder som framträdde för de enskilda lärarna under transformeringsprocessen hanterades eller 
kringgicks av den enskilde läraren. Lärarnas aktiviteter kan betraktas som en pågående process i 
ett förändringsarbete. Här blir den enskilda läraren i centrum för transformeringen och arbetet 
sker utifrån lärarens eget agerande. De tidigare utmaningarna fanns fortfarande kvar. De 
begränsade men hindrade inte genomförandet av enstaka transformeringsaktiviteter. Det 
innebär dock inte att hindren inte fortfarande kvarstår såsom en begränsande faktor för 
transformering. Bilden förändrades som tidigare sagt delvis. Lärarna uttrycker en insikt i att 
deras sätt att genomföra arbetet och interagera med andra är en viktig faktor. Interaktionen 
sker dock mellan den enskilda läraren (mikronivån) och skolan (mellannivån). Makronivån inte 
utgör i samtalet inte direkt begränsning för lärarnas genomförande av 
transformeringsaktiviteter. Däremot ger makronivån genom styrdokument och nationella prov 
signaler till både mellan- och mikronivån med skolans alla aktörer inklusive föräldrar och de 
enskilda lärarna om vilka kunskaper som kan betraktas som de viktigaste.  
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10 Sammanfattande diskussion 
Syftet med föreliggande avhandling var att beskriva, analysera och ge en förståelse för lärarnas 
perspektiv på transformering av utbildning i matematik så att ett samiskt perspektiv blir 
utgångspunkt för utbildningen. I detta avslutande kapitel kommer jag att sammanfatta och 
diskutera de resultat studien lett fram till. Först följer en metodisk diskussion. 
 

10.1Om metodologiska utgångspunkter 
Lärarnas perspektiv på transformering av utbildningen i matematik studerades genom samtal 
med lärarna före och efter genomförandet av transformeringsaktiviteter. Före 
transformeringsaktiviteterna genomfördes samtal med lärargrupper vid tre sameskolor och två 
enskilda lärare vid en sameskola, samt därefter enskilt med fem lärare vid två sameskolor. Det 
leder naturligtvis till frågan om det överhuvudtaget är möjligt att göra någon typ av jämförelse 
mellan resultatet från studiens start och det som blev slutresultatet, eftersom inte samtliga lärare 
som deltog vid samtal I deltog vid samtal II eller vice versa. Orsaken till att inte samtliga lärare 
deltog vid samtal II är att inte alla lärare valde att genomföra transformeringsaktiviteter. 
Orsakerna till att inte samtliga lärare som deltog vid de avslutande samtalen i studien också 
deltog vid de inledande samtalen är bland annat ledigheter, förändrad organisation och att 
projektet utökades till att gälla även förskollärare. Det innebar att samtliga lärare inte 
personligen var med i studiens inledande fas, men deras skolenheter fanns däremot 
representerade. Två skolenheter föll dock bort. 

Frågan jag ställde mig var: Är det då möjligt att göra någon typ av jämförelse från resultaten 
av de två samtalsomgångarna? Resultaten som framkom vid det första och andra tillfället 
påminde i stora drag om varandra. Det som skiljde var sättet att betrakta utmaningarna och jag 
kan utifrån samtalen utskilja tendenser som dels tyder på kontinuitet och dels på förändring. 
Vad kan den förändringen bero på? Det finns ett antal olika tänkbara orsaker till den uttryckta 
förändringen.  

Den första tänkbara orsaken; att inte samtliga lärare som deltog vid bägge samtalstillfällena 
kan ha påverkat resultatet finner jag inte trolig. Det eftersom de skolenheterna som deltog vid 
andra tillfället deltog vid första tillfället och på grund av samstämmigheten i de uttalade 
utmaningarna vid de olika enheterna. Detsamma gäller bortfallet av skolenheter vilket jag 
utifrån samma grunder inte heller anser har påverkat resultatet. Den andra tänkbara orsaken; 
förändring kan vara att samtalsformen med grupp respektive enskilda individer finner jag inte 
heller trolig. Detta eftersom det vid första samtalstillfället genomfördes två individuella samtal 
vid en skola och att dessa samtal i stora drag liknade de övriga gruppsamtalen vid det tre andra 
skolorna. Den tredje tänkbara orsaken; att genomförandet av transformeringsaktiviteter har 
förändrat lärarnas uppfattningar vid betraktandet av utmaningar. Efter genomförandet 
framträder lärarens eget agerande som mer centralt för utfallet av transformering, vilket 
överensstämmer med studier av Johansson och Wahlberg Orving (1993) och Bedford (2009). 
Där blev läraren nyckelperson för utfallet av samverkan mellan hem och skola och i Bedford 
ses denenskilda läraren såsom en förändringsagent. Lärarnas förändrade sätt kan överensstämma 
med ovan nämnda studier. Utifrån detta anser jag att det är möjligt att göra vissa jämförelser 
mellan de olika resultaten.  

Lärarna har genom studien fördjupat sina egna kunskaper genom att kritiskt granska, ta del 
av andras kunskaper och genomföra transformeringsaktiviteter. De genomförda aktiviteterna 
har lärarna själva både presenterat och utvärderat. Kunskapsutbyte har skett och lärarna har 
utökat sina kunskaper genom seminarier, kunskapsutbyte med andra kunniga och genom 
genomförande av aktiviteter som lärarna själv kritiskt granskade och utvärderade. Tre 
seminarier genomfördes där främst lärare och ämneskunniga experter deltog, men till det sista 
seminariet var även föräldrar och det övriga lokalsamhället inbjudna och ett antal deltog. Vid 
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det tredje seminariet förelästes om yup’ik-inuit kulturens kunskaper och hur de utformade 
matematiklektionerna utifrån dessa, kunskaper som sammankopplades med den samiska 
kulturen och deltagarnas egna erfarenheter. Seminarierna med både föreläsningar och praktiska 
arbeten knutna till aktion i skolan genomfördes i syfte att ge lärarna möjlighet att pröva nya sätt 
att tänka, vilket Hirvonen (2004b) menade krävs för att möjliggöra en förändrad utbildning. 
Hon framhöll vikten av detta för att en marginaliserad kultur ska kunna bli utgångspunkten för 
utbildning. Licentiatuppsatsen, seminarierna och kunskapsutbytet mellan lärare, árbe eahppi 
samt internationella och nationella ämneskunniga möjliggjorde kunskapsutbyte. Begreppet 
’etnomatematik’ ledde till en uppvärdering av de egna kulturella kunskaperna och intresset för 
transformering av matematik upplevdes därmed såsom mer seriöst.  

Kontinuerligt under utbildning och genomförande skedde en egen kritisk granskning av 
genomförandet av aktiviteter och studiens metod anpassades till lärarnas upplevelse av vad som 
var möjligt att realisera i deras verksamheter. Det medförde att de deltagande observationerna 
slopades. Behovet av att förändra metodiken uppstod genom att lärarna hade behov att kunna 
arbeta mer flexibelt med aktiviteter, varvid inplanering av besök för deltagande observationer 
upplevdes såsom en begränsning. För att säkerställa en kritisk granskning av de genomförda 
aktiviteterna skrev lärarna däremot egna rapporter där de utvärderade både planering och 
genomförande. Bägge metoderna försöker att fånga lärarnas perspektiv avseende 
genomförandet av transformeringsaktiviteter.  

De valda tolkningsinstrumenten är, som framgått, de redskap som erbjuds av hermeneutik 
och den hermeneutiska cirkeln eller spiralen. Hermeneutik erbjuder tolkningsmöjligheter i 
spänningsområdet mellan helhet och del. För mig skedde detta val egentligen helt spontant, då 
jag tog in studiens skeenden genom en kontinuerlig pendling mellan helhet och del samt 
spontan reflektion över det hermeneutiska resonemanget om förståelsehorisont och 
förförståelse/fördomar. I förståelsefronten växer förståelsen av den andra, men min förförståelse 
eller mina fördomar kan hindra mig från att nå denna förståelse. Ett sätt att motverka 
förförståelsegrundande antaganden har varit att vänta med att dra slutsatser. Ett par sådana 
starka tillfällen där min förförståelse nästan fick mig att dra förhastade slutsatser gav mig starka 
aha-upplevelser. Det skedde i studiens inledning vid de deltagande observationerna, vilket jag 
tidigare diskuterat avseende aktiviteterna mäta avstånd till Konsum och kasta lasso.  

Svagheterna i studien är att bara ett fåtal lärare genomförde ett antal aktiviteter samt att 
endast ett fåtal deltagande observationer genomfördes. Detta kompenserades med triangulering 
genom samtal med lärare, observationer, lärarnas texter, samt reflektionssamtal. Dessutom har 
både teori och praktik mötts där lärarna haft ett reellt inflytande över studiens genomförande. 
Styrkan med studien är att den pågått under en relativt lång tidsperiod och intresset bland både 
lärare och ledning har ökat under studiens gång. Det blir synligt dels genom att fler lärare 
genomförde aktiviteter i den andra delen, dels genom att fler lärare deltog vid seminarierna allt 
eftersom.  

 

10.2Dekolonisation
Avhandlingen visar att lärarnas utmaningar, både hinder och möjligheter, inför 
transformeringsarbetet uttrycktes inledningsvis främst som externa hinder och de upplevde sig 
ha begränsade möjligheter att påverka dessa. Trots det framkom även möjligheter uttryckta i 
form av visioner för utbildningen och genom tidigare genomförda arbeten. Problemet med 
dessa arbeten var att de enbart hade skett i begränsad omfattning såsom enstaka aktiviteter utan 
uppföljning. Efter genomförandet av tranformeringsaktiviteterna beskrev lärarna i stort sett 
samma utmaningar som tidigare. Däremot framkom ett förändrat förhållningssätt till dessa. 
Hinder som tidigare betraktades främst som externa hinder beskrevs nu i högre grad som 
interna. Lärarnas eget agerande och den egna lärarrollen blev nu mer central för utfallet av 
hindret. Detta berodde delvis på att under studien avlägsnades de externa hindren temporärt 
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genom att de dels fick tid för planering och ekonomi för genomförande, dels att de fick ökad 
kunskap genom både seminarier och samtal med andra. De utnyttjade möjligheter att 
samarbeta och samtala med andra om transformering av utbildning till ett samiskt perspektiv, 
vilket var en av deras hjärtefrågor. Detta resulterade i att de enskilda lärarna genomförde 
aktiviteter och att de agerade för att försöka förändra utbildningen i matematik utifrån ett 
samiskt perspektiv. Enligt Bedford (2009) kan detta agerande tolkas som transformative 
empowerment eller hellre transformative self-empowerment. Lärarna betraktade sig som möjliga 
förändringsagenter för transformeringsarbetet och de agerade för att försöka realisera 
förändringen.  

Genomgående i studien eftersträvades att ge stor plats åt lärarnas egna röster. Det 
överrensstämmer väl med Ganneruds och Rönnermans (2007) studie, där lärarnas egna röster 
gavs stort utrymme, vilket de även framhöll kan medföra en risk för att en idealiserad syn 
presenteras. Det inträffade inte här utan lärarna granskade både det egna genomförandet och 
den egna lärarrollen med kritiska ögon. De tog på sig ett stort ansvar för realiserandet. Detta 
ansvar medförde till och med en stress, då de upplevde att de inte klarade av att genomföra allt 
tänkt eller mer än de gjorde. Lärarnas engagemang synliggör en dekolonisationsprocess med 
Laenuis (2000) begrepp: återupptäcka eller återhämta, sörja, drömma, engagera, samt agera. Vid de 
inledande samtalen beskrev lärarna de hinder som de upplevde i sitt dagliga arbete, men även 
tankar och drömmar om en transformerad utbildning. Vid de avslutande samtalen var lärarnas 
drömmar och aktiva engagemang i centrum. Lärarna beskrev hur de försökte återupptäcka eller 
återhämta samisk kultur i en skolsituation. Återupptäckandet ledde till ett genomförande 
utifrån egna ställda visioner. Ett återupptäckande innebar även en sorg över det förlorade. 
Lärarna angav olika metoder för att finna vägar för att försöka återta kunskap. De bjöd in 
árbe eahppi till skolan eller samtalade själva med dem och försökte sedan ta in denna kunskap i 
skolan med barnen/eleverna. I studien gav erfarenheter från Alaska genom Lipka, Yanez och 
Andrew-Ihrke praktiska ledtrådar för hur transformering kan genomföras. Sara förändrade till 
och med sin arbetsmetod utifrån detta och fokuserade först på att öka sina egna kunskaper 
genom att samtala med árbe eahppi, istället för att ta in dem direkt i barngruppen.   

Lärarna uttryckte efter genomförandet en insikt om att ökade kunskaperna gav en 
medvetenhet som gav dem en känsla av vemod. Orsaken var att de upplevde att det fanns så 
mycket de borde göra tillsammans med barnen/eleverna, men tiden ville inte riktigt räcka till 
för att genomföra detta. Därigenom ledde lärarnas arbete med transformeringsaktiviteter även 
till en känsla av ökad stress. En stress som framkallades av önskan att barnen/eleverna skulle få 
ta del av en transformerad samisk utbildning. Stressen över att inte kunna genomföra mer trots 
det egna engagemanget och agerandet synliggör även en sorg. Enligt Smith handlar 
dekolonisation om en långvarig process som innebär en transformation av urfolkskulturen 
(Smith, 2004). Processen kan avse att återta, konstruera och rekonstruera en utbildning i 
matematik utifrån samisk kultur och samiskt språk, en process som kan upplevas som både 
jobbig och inspirerande (Balto, 2008).  

Andra faktorer som blev centrala för lärarna i arbetet med transformeringsaktiviteter var 
forskningsfältet etnomatematik. Etnomatematik rättfärdigade transformeringen och gav lärarna 
ett berättigande för att förändra matematiken till ett samiskt perspektiv. Transformeringsarbetet 
upplevdes av lärarna som viktigt, eftersom etnomatematik var ett forskningsområde, vilket 
gjorde att lärarna uppvärderade även den egna kulturens matematiska tankesätt. Etnomatematik 
gav legitimitet och medförde att lärarna kunde komma förbi begränsningen som fanns i 
matematikböcker, nationella styrdokument och nationella prov, men eftersom det endast var 
aktiviteter behöver dessa inte heller fungera som begränsande. Etnomatematik gjorde dock att 
transformering av utbildning i matematik därigenom inte bara blev något som de hade hittat 
på, utan det fanns till och med ett internationellt ämnesområde för likartat arbete. 
Kunskapsutbytet vid seminarier gav dem bekräftelse och styrka att agera. Enligt Bedford (2009) 
kan styrka generera en satsning, ge förmåga och göra att lärarna ser möjlighet att agera. 
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Kunskapen om etnomatematik ledde till att lärarna fick viss utökad kunskap om transformering 
av matematikundervisningen. Lärarnas engagemang ledde till uttalanden om nya drömmar och 
önskemål om fortsatt transformeringsarbete.  
 

10.3 Rekontextualisering 
Lärarna valde sina aktiviteter på individuell och personlig nivå utifrån den samiska kulturen 
och de egna preferenserna. Lärarna försöker transformera lärandet i matematik utifrån ett 
samiskt perspektiv genom att nyttja de egna erfarenheterna såsom utgångspunkt för ett 
transformeringsarbete. Det handlar då om en omformning som går från den personliga 
mikronivån till en skolnivå (mellannivå). Detta arbete kan även ses som inriktat mot en 
makronivå genom att det bör leda till förändrade styrdokument. Styrdokumenten bör ta sin 
utgångspunkt i en reflektion avseende begreppet ’birget’ (Balto, 1997a-b), vilket bör innebära 
målformuleringar med ett lärande som utrustar barn/elever med kunskaper för ett modernt 
samiskt samhälle. Utifrån detta behöver inte begreppet innebära ett val mellan antingen en 
matematik baserad på den samiska kulturen eller västerländsk skolmatematik. Det kan innebära 
ett lärande som sammanflätar samisk traditionell kunskap och det samiska språket med 
västerländsk skolmatematik med matematiska begrepp på svenska. Det skulle enligt Battistes 
(2000) kunna leda till broar däremellan.  

Problemet idag är dock att de samiska kunskaperna väger lättare och att det samiska språket 
och den samiska kulturen inte utgör en grund för val av utbildning i matematik. Det dilemma 
som framkommer (Meanley, 2001) kanske inte behöver uppstå, enligt erfarenheter från andra 
studier. De visade att kulturell matematikundervisning kan resultera i framgångsrikt lärande 
(bland annat Lipka och Adams, 2004) och att samiska elever borde kunna lyckas även om den 
samiska kulturen tas som utgångspunkt för undervisningen i matematik. Elever bör kunna både 
få en stark kulturell kunskap och lyckas akademiskt.  

Det är dock också viktigt att de samiska kunskaperna inte bara ges tillåtelse att existera i ett 
skolsammanhang om de kan sammankopplas med västerländsk skolkunskap. 
Rekontextualisering avseende samisk kultur i utbildning i matematik bör utifrån detta ske på 
samtliga av delar Banks (2004) multikulturella orientering, där alla delar tillför en förändring av 
matematik. The Contributions Approach kan innebära arbeten i tema där den samiska kulturen 
ges utrymme i skolsituationen utan att skolan påverkar dess innehåll. Här finns det matematiska 
med enbart som ett inslag i arbetet. Här består matematiken av räkning av renar eller 
användning av kroppsmått och sättet att använda dessa är starkt kopplat till den praktiska 
användningen i den ursprungliga kontexten. Det kan tolkas som temabesök i kulturen, där 
räkningen eller mätningen finns närvarande som en del av sammanhanget. The Additive 
Approach, som innebär en utbildning i matematik bestående av räkneuppgifter med samiska 
kulturella element, kan ge eleverna en känsla av igenkännande. Utifrån den presenterade 
rekontextualiseringsproblematiken (Gellert och Jablonka, 2009) bör uppgifterna vara så att 
intentionen med uppgiften inte kan misstolkas av eleverna genom att de övertolkar det 
kulturella innehållet. För de transformeringsaktiviteter som placerades på Banks (2004) The 
Transformation Approach var matematik en central del av arbetet. Man försökte förmedla samiska 
begrepp och teman utifrån både ett samiskt kulturellt och ett skolmatematiskt perspektiv. Här 
eftersträvas en interaktion mellan den samiska kunskapen och matematiken i skolan. 
Aktiviteten som omformade kroppsmått till metersystemet synliggör försök att omtolka den 
horisontala diskursen till den vertikala diskursen (Bernstein, 1996; 1999). Dessutom försökte 
lärarna reflektera kring kulturella värden. Ett exempel är Saras problem vid genomförandet av 
’matte-gympa’, då hon började kritiskt granska genomförandet. Hon funderade om hennes sätt 
att försöka låta barnen vara aktiva genom att använda kaffepåsar till rundningsmärken kanske 
inte förmedlade det värde hon önskade. Dessutom som poängterades av Hirvonen (2004), kan 
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vi kanske tala om en samisk pedagogik när den multikulturella orienteringen kan tolkas vara 
enligt The social action approach.  

Vid rekontextualisering synliggörs distansen mellan utbildning i matematik i skolan och de 
samiska traditionella kunskaperna. I likhet med Nergård (2006) visar min studie att det kan 
vara problematiskt att överföra kunskaper från en kontext till en annan. Att det är 
problematiskt behöver inte innebära att dessa kunskaper inte ska överföras från en kontext till 
en annan. Däremot kräver det en medveten hållning och ett reflexivt förhållningssätt avseende 
målet med transformeringsaktiviteterna. För när kunskap transformeras från en kontext till en 
annan, måste en ödmjuk hållning inför både den traditionella kunskapen och det akademiska 
lärandet innebära en kontinuerlig reflektion avseende målen med och utfallet av 
genomförandet av transformeringsaktiviteter och transformeringsarbete.  
 

10.4Slutord och fortsatt forskning 
Studien synliggjorde att lärares kritiska granskning av den egna verksamheten och egna ställda 
visioner för denna, kan leda till aktivt kreativt engagemang för transformering av utbildningen 
i matematik. Det skedde här genom lärares försök att skapa broar mellan samisk traditionell 
kunskap och utbildning i matematik. För att stötta lärares aktiva arbete krävs stöd genom 
kompetenshöjande insatser, handledning och samverkan med kollegor, kunniga inom 
forskningsområdet och árbe eahppi. Lärarna i studien har påbörjat ett transformeringsarbete och 
det har ibland lett till att de ibland känt frustration över att inte klara av att genomföra fler 
transformeringsaktiviteter än de genomfört. För att frustrationen inte skulle leda till att lärare 
upplevde maktlöshet och att arbetet riskerade att avstannas, fick de påminna sig om att 
förändring tar tid och att de endast skulle ta ett eller ett par ripsteg i sänder.  

Studien har försökt belysa transformering av utbildning i matematik utifrån ett samiskt 
perspektiv. För att öka förståelsen för detta komplexa område måste fler studier inom området 
genomföras. Det hade varit intressant att utföra en fortsatt aktionsforskningsstudie med 
genomförande av ett större antal transformeringsaktiviteter med fokus på lärande i matematik, 
där omfattande deltagande observationer kunde ingå. Studien utgår från lärarnas perspektiv och 
det hade varit intressant att inkludera barn/elevers och föräldrars perspektiv. Dessutom vore 
det intressant att problematisera och analysera transformering av utbildning i matematik utifrån 
ett genusperspektiv, vilket inte skedde i föreliggande studie.  

För precis som Sara (2004) uttryckte, finns det idag levnadssätt och näringar vilka 
fortfarande nyttjar samisk traditionell kunskap, men delar av denna är mer eller mindre borta 
eller i alla fall på väg att försvinna. Skolan kan möjliggöra att barn/elever ges möjlighet att 
tillägna sig dessa kunskaper i en utbildningssituation och att de därigenom får ta del av en 
samisk rättighet, rätten till en samisk historia, nutid och framtid som Somby (2009) uttryckte.  
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Summary

Introduction 
The right to teaching based on the Sámi language and culture was something I became aware 
of when, after completing my teacher education, I started working at the Sámi school. Just like 
many other teachers I experienced that the education was based on the Sámi culture to a 
sufficiently high degree. This inspired me to continue studying, which among other things 
resulted in a study and a paper in the undergraduate studies in education (Jannok Nutti, 2003). 
It was followed by yet another study and a licentiate thesis (Jannok Nutti, 2007). The two 
studies started out from an earlier investigation by the Swedish Agency for Education where 
two questions were asked: Is there, or has there been, a special mathematics in the Sámi 
culture? In what contexts is mathematics used in the Sámi culture? (Skolverket, 2002:15). The 
investigation showed in particular that a Sámi perspective on the education in mathematics was 
wanted in the Sámi schools. This was especially evident when teachers and pupils gave 
different examples of how mathematics might be linked to the children’s life outside school 
and how mathematics could be integrated in specific Sámi contexts such as e.g. reindeer 
breeding, reindeer slaughter, production of utility goods and handicraft. In spite of this the 
mathematics teaching was described as textbook-bound, which was explained to be due to 
lack of competence development in mathematics and mathematics didactics. 

The basic aim of the licentiate thesis was however oriented towards the research question: 
What can it imply for mathematics in Sámi education to work from a Sámi perspective? This 
question also constituted the start of my continued studies and the present thesis. In order to 
be able to study what starting out from a Sámi perspective might imply for the education in 
mathematics, a study was conducted together with active teachers in Sámi schools. This was 
done through two different action research and school improvement projects: EU 
Interregional III A Nord-projektet Pedagogisk utveckling av matematik i Sameskolan, between 
2007 and 2008, and EU Interregional IV A Nord-projektet Samiskt språk och kultur i förskola och 
skola, between 2008 and 2010. 

Licentiate thesis as point of departure of the study 
The licentiate thesis is interdisciplinary and has its main focus in the subject of education. It 
described and analysed Sámi handicraft workers’ and reindeer keepers’ mathematical thinking 
and how the teaching and learning of this knowledge were manifested in conversations. The 
choice to focus on talking with handicraft workers and reindeer keepers arose through my 
experiences from the previously conducted study (Jannok Nutti, 2003), and through my 
experiences of being a Sámi living in the north of Norrbotten, where handicraft, reindeer 
keeping and fishing are seen as central elements in daily life. In the licentiate thesis there was 
however no special focus on the fishing industry, unlike the previous study (Jannok Nutti, 
2003). 

The theoretical perspective of the study consisted of an indigenous perspective that has 
many similarities with various poststructural and postmodern theories, e.g. concerning the 
criticism of the dualistic view and the rejection of the notion of and objective universal truth 
(Smith, 2004; Kuokkanen, 2000a). Further, the indigenous perspective was connected to 
indigenous methodology, which means a mix of already existing methodological points of 
departure and indigenous practices (Smith, 2004). The indigenous perspective is characterised 
by a self-reflexive attitude to one’s own knowledge practice, one’s own picture of Sámi 
traditional knowledge and the mathematical thinking of the Sámi culture as well as the 
Western mathematics. The study was based on a narrative approach in combination with 
qualitative content analysis (Carlsson, 1991). The narrative approach was chosen due to the 
aim of trying to visualise personal narrations – life narrations, where life narrations were seen as 
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the story that a person tells about her/his life or about selected aspects of her/his life. The talks 
were based on either the interlocutors’ own stories where they described their lives within the 
framework of one year, or on more direct questions taken from a conversation guide based on 
Bishop’s theories and six activities: counting, locating, measuring, designing, playing and 
explaining (Bishop, 1988). The activities are described in greater detail in the theory section of 
the thesis. The analysis of the talks was made by means of a qualitative content analysis, which 
meant that focus was placed on the parts of the tasks that could be linked to Bishop’s activities. 
In addition a literature study was connected in order to obtain deeper knowledge. After 
conducted talks, note-taking and analysis, the phenomena that emerged in the talks were sought 
for in the literature. The overarching research questions that were asked were: What does the 
mathematical thinking mean to Sámi handicraft workers and reindeer keepers? What do Sámi 
handicraft workers and reindeer keepers think of the learning of the cultural mathematical 
knowledge? How do Sámi handicraft workers and reindeer keepers look upon the learning of 
cultural mathematical knowledge in terms of knowledge communication between generations? 
These referred to the future and current research question: What can it imply for mathematics in 
Sámi schools to work from a Sámi perspective? 

Traditional mathematical knowledge in the Sámi culture is presented only briefly here based 
on the licentiate thesis. The mathematical cultural knowledge was to a very high degree based 
on practical achievement and use, where the knowledge had been generated in close relation the 
natural environment. The handicraft workers’ and the reindeer keepers’ presented cultural 
elements were: the method of counting, different terms for herds with different numbers of 
reindeer, Sámi terms for the cardinal points, ways of locating oneself in the terrain, measures and 
methods of measuring, different concepts for weather with regard to cold or heat, Sámi 
buildings, Sámi handicraft and the eight seasons. The presented elements are only a number of 
possible aspects of mathematical thinking in the Sámi culture. They may be seen as the 
beginning of the work of describing and analysing the Sámi culture’s mathematical thinking and 
the work of describing Sámi traditional knowledge concerning mathematical thinking. The 
handicraft workers’ and the reindeer keepers’ narrations made visible the close connection to the 
natural environment. It has resulted in an attitude based on respect for nature and earlier 
generations and their knowledge. It is a respect that probably is the most central and basic value 
for a Sámi education. Stories, instructions and explanations are important parts of learning. On 
the other hand both the handicraft workers and the reindeer keepers said that it is important for 
younger people to ask questions to older people. One reindeer keeper said for example that it is 
important to ask about the different places, their names and history. The importance of asking 
was also emphasised by handicraft workers. One handicraft worker thought that her interest in 
handicraft was aroused by a teacher telling her to go home and ask. They thought that asking 
questions provides an opportunity to learn. In previous research on Sámi education of children, 
it was also stated that the central aspect of Sámi education of children was both to contribute to 
the children’s independence and to create participation and belonging (Balto, 1997a-b; Nergård, 
2005). This was done by encouraging the children and providing opportunities for 
participation. The learning was based on repeatedly seeing, hearing and doing the activities. 
Participation and independence constitute central starting-points for learning. The handicraft 
workers and reindeer keepers emphasised the importance of creating belonging and 
participation in relation to both nature and culture.  

Previous international studies with focus on action research show that cooperation among 
elderly bearers of culture, teachers, mathematicians and researchers can develop the education 
in mathematics based on a local culture. It is in particular the possibility to change the 
pedagogy of the education that is brought out through transforming local knowledge to 
culture-based mathematics lessons (Lipka, 1998; 2005). Like Lipka national studies also show 
that action research projects provide good opportunities to change education through 
cooperation with parents, bearers of culture and schools. The teacher’s approach seems here 
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also to be decisive for the development of intensified cooperation in which parents can 
function as resource persons if given an opportunity (Johansson and Wahlberg Orving, 1993). 
This result resulted in the present thesis including cooperation with teachers, pupils, parents 
and grandparents, where special focus was placed on the teacher. The experiences of the 
teachers’ central role for the cooperation between homes and schools involve culture and 
school as well in this study. This led to the present thesis being based on the teacher. The 
questions were addressed to the teachers: How do you describe, as a teacher, education in 
mathematics based on a Sámi perspective? What can it imply for the education in mathematics 
in Sámi schools to work from a Sámi perspective? What obstacles and opportunities are there 
for education in mathematics from a Sámi perspective in Sámi schools? What obstacles and 
opportunities did you as a teacher experience in the performance of the school activities? As a 
teacher, how do you look upon education in mathematics from a Sámi perspective, today and 
before the school improvement and action research projects? 
 

Aim and questions 
The aim is to describe, analyse and try to understand transformation of education in 
mathematics from a teacher perspective so that a Sámi perspective becomes the point of 
departure. 
 
Research questions 

What challenges do the teachers express concerning transformation before and after the 
implementing the transformation activities? 
What transformation activities in mathematics do the teachers choose to perform, what 
does the performance look like, and what does the performance mean for Sámi 
education in mathematics? 

 

Background
Sámi education in Sweden is a form of education that is equal to compulsory comprehensive 
education, but it is designed and profiled to correspond to the Sámi needs for an education 
that takes care of and develops the Sámi language and cultural heritage. Sámi children now 
have the right to fulfil their compulsory schooling in Sámi schools, which comprise the forms 
1-6 and in agreement with the municipalities also preschool classes and preschool and leisure 
centre activities. There are today five Sámi schools in Sweden; at the beginning of the study 
there were six schools. The Sámi schools are located in Karesuando, Kiruna, Gällivare, 
Jokkmokk and Tärnaby; earlier on the sixth Sámi school was in Lannavaara. 

The Sámi schools including Sámi preschools and leisure centres are governed by a number 
of policy documents such as curriculum, syllabuses and the Sámi School Board’s educational 
plan. The policy documents are connected to the existing educational law, the Sámi School 
Ordinance and the future educational law. The curriculum (the Ministry of Education, 1998) 
states that the aim in Sámi schools is that after completed Sámi school education every pupil 
should be familiar with the Sámi cultural heritage and be able to speak, read and write in the 
Sámi language, 
 

The research field 
This chapter describes different studies of Sámi education, where the realisation of a Sámi 
education is analysed in terms of both the Sámi language and culture. (Svonni, 1993; Bergland, 
2001; Todal, 2004; 2007; Hirvonen, 2004a-b; Hirvonen and Keskitalo, 2004; Lauhamaa, 
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2004; 2009; Utsi, 2004; Pettersen, 2006; Jannok Nutti, 2008). The chapter also describes studies 
analysing educational change caused by teachers’ implementation of change work (Rönnerman, 
2000; Gannerud and Rönnerman, 2006; Danell, 2006; Bedford, 2009) and educational change 
with cultural themes (Johansson, 1985; Barnhardt, 1990; Balto and Johansson, 2007; Balto, 
2008; Johansson, 2009). The chapter focuses then more directly on change work concerning 
education in mathematics (Opheim, 2009) and more precisely focused on mathematics 
teaching with cultural themes (Meaney, 2001; Lipka, 1998; Lipka and Adams, 2004). 
 

Theoretical points of departure 
A theoretical point of departure of the study was an indigenous perspective based on 
indigenous peoples’ own premises, world picture and holistic philosophy (Smith, 20004; 
Kuokkanen, 2000a) with a common value in the close relation to the natural environment. It 
has generated world pictures with different cultural values and practices (Kuokkanen, 2007; 
2008a), where Kuokkanen (2007), based on Oskal (1995; 1999) described a Sámi nature-based 
world picture. An indigenous perspective includes the concept of ‘decolonisation’. 
Decolonisation is a process aiming at “reclaiming, reformulating and rebuilding indigenous 
peoples’ culture and language…” (Smith, 2004:142). Laenui (2000) argued for a decolonisation 
process in five steps through the concepts: “…(1) rediscovery and recovery, (2) mourning, (3) 
dreaming, (4) commitment and (5) action.” (2000:152). Smith (2000) criticised action based 
on colonisation and pointed out that indigenous peoples should instead focus on engaging in 
pro-active initiatives. 

In the study individual teachers perform transformation activities. The choice of activity is 
elucidated through Stordahl’s (2009) discussion of Sámi identity in terms of Barth’s (1966) 
micro level – personal level, where a person selects and sorts the desired cultural Sámi 
elements; he middle level – the level with leadership and politics and the local community, 
and the macro level – the level with ideologies, ideas of nationalism and laws, e.g. the Sámi 
Law (Stordahl, 2009; Barth, 1966). The transformation activities are described and analysed 
based on Banks’ (2004) theory for multicultural orientation for education. This orientation 
involves an altered and reformed education and educational institution where students from 
different ethnic and social groups can experience the education is equal. Hirvonen (2004b) 
used Banks’ theory for an analysis of the Sámi curriculum reform in Norway. In the education 
in mathematics the multicultural and intercultural perspectives have been discussed for more 
than twenty years, among other things in the field of ethnomathematics. The transformation 
activities were analysed through theories by Bishop (1988; 1991), Lipka (1988) and Bernstein 
(1996).  
 

Method 

The design of the study based on critical utopian action research 
methodology 
The change work in the school practice was conducted by means of the concepts ‘plan-act-
observe-reflect’ (Kemmis and McTaggert, 1988) and was based on a vision of a Sámi 
perspective on the education in mathematics. Since the study already had an initial vision and 
was theoretically based on an indigenous perspective, the critical utopian action research 
methodology was chosen (Nielsen and Aagaard Nielsen, 2006). According to Mertens (2005) 
the study can hence be considered to belong to a transformative paradigm. 

Nielsen and Aagaard Nielsen (2006) performed future workshops starting out from 
criticism of local conditions. In this study future workshops were performed in the form of 
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seminars, meetings and exchange of knowledge and through transformation activities in 
mathematics. Transformation activities were performed on two occasions, part I in Sámi 
schools and part II in Sámi preschools, leisure centres and Sámi schools. These were planned, 
implemented, observed and reflected on by the teachers. Talks were conducted with the 
teachers before and after the implementation and reflection talks after the implementation of 
the activities. The performed transformation activities then served as the basis of reflection talks 
by means of the method stimulated recall (Calderhead, 1996). It is a method that may be used 
when one is interested in teachers’ comments on their own work, or a method that can be 
used to remind a person of how s/he thought in a certain period (Alexandersson, 1994). This 
was done through the teachers looking at photos and video recordings and through texts as 
bases for talks. Stimulated recall aimed at giving the teachers in this study opportunities to reflect 
in their own words and from their own perspectives on the implemented school activities an 
mathematics based on the Sámi culture. The method was chosen in order to try to help the 
teachers with the reflection and recreation of their own thoughts during the implementation. 
The reflection emanates from a directly experienced situation and is characterised by creativity 
and critical questioning. Reflection on the action in the educational practice contributes to 
influencing future activities (Rönnerman, 2000), and through changing the practice the 
teachers become both producers and consumers of knowledge (Rönnerman, 2003; Tiller, 
1999). These reflection talks were documented by means of sound recording via a Dictaphone 
and log notes. 
 

Method of analysis 
The talks were analysed by means of a hermeneutic method. The systematic and explicit 
analysis consisted of: 
 

Analysis talks part I based on log notes from four talk occasions. 
Analysis of participant observations in the educational practice, in meetings, seminars 
and contacts with teachers at the Sámi schools. 
Analysis of three teachers’ reflection talks part I concerning implemented 
transformation activities part I by means of the method stimulated recall. 
Analysis of texts; policy documents, three teachers’ material with planning, 
implementation and evaluation, five teachers’ reports with planning, implementation 
and evaluation. 
Analysis of talks part II with five teachers. 
Analysis of reflection talks part II concerning implemented transformation activities 
part II. 

 
The analysis process took place in several steps and involved a continuous reflection process 
throughout the study. 
 

Teachers’ expressed challenges before transformation 
This first result chapter presents the teachers’ expressed challenges concerning transformation 
before the implementation of the various transformation activities in mathematics. The 
thematic areas that the teachers experienced as obstacles to working with a Sámi perspective 
were lack of teaching materials, lack of time, national syllabuses and national tests, parents, 
school climate and resources and knowledge of Sámi perspective and Sámi school. As for the 
education in mathematics all teachers sate that they use Swedish language teaching materials, 
that is, the pupils work with Swedish language textbooks. The teachers’ choice to use Swedish 
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language teaching materials hence means that they do not strengthen the pupils’ Sámi 
language, which is in contrast to e.g. Utsi (2004). She argues that there are also positive effects 
of using teaching materials translated into Sámi. Choosing Sámi language-teaching materials as 
the language of instruction in mathematics may be a criterion of the choice of using the 
translated Sámi language mathematics books. On the other hand Pettersens (2006) study that 
the risk of these translations is that they transfer foreign cultural elements and values. In 
addition, the teachers in the study think that Sámi language-teaching material do not lead to a 
Sámi perspective, because the existing Sámi language teaching materials only are textbooks 
translated from Norwegian and Finnish. The teachers’ conclusion is in accord with Pettersen 
(2006). Although the teachers in the study choose to use Swedish language teaching materials 
because the Sámi language textbooks are not based on a Sámi perspective, the teachers’ choice 
to use national teaching materials seems also to have other reasons, among other things the will 
to prepare the pupils in the best possible way for further studies in the municipal compulsory 
school system. They think that the pupils are given better preconditions for coping with their 
future education, if already at the Sámi school they use teaching materials with the same 
concepts as they are supposed to know later on. Like other studies (Hirvonen, 2004a-b; Balto 
and Johansson, 2007) this study indicates the teachers’ concern and responsibility for the 
pupils’ future education from the perspective of policy documents and national tests. 

Thee teachers experience that they try to work with familiar phenomena and examples in 
the mathematics teaching, which are implemented to varying extents at all the schools. A 
common feature of all these activities is that the teachers at the different schools performed was 
that they were performed in relation to the textbook. One teacher said: “What is easier than 
following the book!” Although the teacher describes a working method with creative and 
practical everyday mathematics, the mathematics textbook was very central. The Swedish 
Agency for Education (2002) showed that the mathematics teaching at all schools is focused o 
the textbook, a phenomenon that the Sámi schools shares with other schools The Swedish 
Agency for Education (2002). The choice to work with mathematics books was also due to 
other factors than lack of competence. A central factor described by the teachers was the lack 
of time for realising a Sámi perspective on mathematics. They express a wish for 
implementation of a Sámi perspective on mathematics but think that they do not have time to 
design and plan such teaching. The teachers think that they need extra time for designing the 
Sámi perspective. The existing lack of time entails that their attempts to change the 
mathematics to a Sámi perspective can only be realised to a very limited extent. In summary 
there seems to be very little scope for shared educational discussions and the communicative 
climate seems to be such that the teachers usually do not say what they think. Communication 
between teachers in teams is lacking and many of the teachers experience that they are alone in 
their work, and insufficient human resources are considered to prevent creative cooperation. 
They think that the schools’ participation in different projects and the change of the teaching 
to a Sámi perspective require a lot of time, energy and ideas. 

Transformation activities 
This chapter describes and analyses transformation activities based on the teachers explicit 
reflections in talks and through individual texts. The talks with the groups of teachers and the 
parents at parents’ meeting resulted in a large number of proposals for activities where the 
Sámi culture could be linked to the education in mathematics. The proposed activities were 
Sámi measurements and ways of measuring, grouse trapping, fishing, reindeer enclosure, ways 
of counting reindeer, Sámi huts, a Sámi almanac, a Sámi traditional almanac of wood in a 
modern version and picking berries. These proposals are in accord with previous inspections of 
Sámi schools (the Swedish Agency for Education, 2002), where pupils, parents and teachers 
gave examples of how mathematics at school could be linked to the Sámi culture. The 
activities that were performed were measurements and methods of measuring, grouse hunting, 
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reindeer drive, reindeer separation, and time, where one teacher’s focus was on the eight 
seasons and another one’s on the months in combination with the eight seasons, activities with 
coffee bags and activities based on fiction. All the transformation activities included the 
traditional measurement units and methods of measuring. In the activity based on fiction, 
themes linked to reindeer keeping, such as reindeer separation, reindeer drive, calf branding 
and reindeer bull slaughter were dealt with. Other themes that were dealt with were fishing, 
Sámi championships, fairs, cooking and baking.  

The activities were analysed based on Banks’ (2004) theory. The activities that were placed 
on Banks’ (2004) The Contributions Approach are considered to belong to thematic assignments 
with Sámi cultural content. Their focus is on individual cultural elements, which here referred 
to individual mathematical cultural elements. According to Banks individual elements are dealt 
with in broad outline with little attention paid to their meaning and importance for the 
culture. At this level the Sámi cultural elements in the education are linked to mathematics, 
where the multicultural orientation has a contributory strategy. The ultimate goal of the 
activities was to deal with education in mathematics, for which reason Sámi cultural content 
and mathematics or ethnomathematical content were sought. These activities were placed on 
the first level although they deal with content, concepts and themes concerning the Sámi 
culture that pay attention to the cultural meaning and significance. Concerning mathematical 
content, on the other hand, they only deal with individual mathematical cultural elements at 
the same time as little attention is paid to their meaning. The activities are performed so that 
the children and pupils are given an opportunity to gain some insight into Sámi measurement 
units and methods of measuring and ways of counting reindeer, but they are dealt in too broad 
an outline to lead to learning of mathematics.  

Banks’ (2004) The Additive Approach focuses on content, concepts and themes added to the 
education in mathematics without changing its structure and may be said here to be school 
mathematics with Sámi cultural content. The activities grouse hunting with mathematical 
problems in a book, measurements and methods of measuring and the activity with 
mathematical problems based on a book of fiction are placed on the second level. The reason 
is that, like the previous activities, these consist of content, concepts and themes are added to 
the education, but here they are added to the education in mathematics. This is however done 
without changing the structure of the mathematics education, and the activities are designed 
and performed in such a way that the mathematical content to a great extent resembles 
problems in a national mathematics book. The activities grouse hunting and mathematical 
problems based on fiction do not consist of Bishop’s (1988) activities, but the Sámi cultural 
perspective on mathematics consists of the mathematical problems being based on the Sámi 
culture with Sámi themes or with Sámi cultural elements. The activity measurements and 
methods of measuring deal with Bishop’s (1988) activity of measuring, and it is usually used in 
national mathematics books as a basis for different mathematical assignments.  

Banks’ (2004) The Transformation Approach concerns a transformative approach where one 
tries to offer an altered mathematics education based on a Sámi perspective. The structure of 
the teaching of mathematics is changed to giving the pupils an opportunity to deal with 
concepts, questions, events and themes from different cultural perspectives. The activity with 
coffee bags and parts of the activity measurements and methods of measuring are considered to 
belong to the transformative approach. The activity with coffee bags largely resembles 
preschool mathematics, but in spite of this it may be considered to belong to a transformative 
approach through the way in which they tried to design the activity. In addition, the activity 
time with the concept of ‘ethnomathematics’ was implemented. Based on the teachers’ 
intentions, the overarching working method of the grouse trapping in the mathematics 
booklet and the parent’s participation in grouse trapping may be considered to belong to this 
level, but not with regard to the actual implementation of the activities. Bishop’s (1988) 
activities measuring and designing are represented here. A couple of activities consisting of a 
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transformative approach without implementation in practice came to imply that this was 
realised. 

After this Banks’ (2004) The Social Action Approach followed, where the education helps the 
pupils to engage actively in social and political societal issues. As regards level four, where 
children and pupils make decisions about important social issues and act in order to solve 
them, there are no completed activities of this nature here. On the other hand it was 
emphasised in Hirvonen (2004b) that the Sámi curriculum for schools in Norway permits 
realisation of Banks’ The Social Action Approach, but in order for the schools to have progressed 
so far that they can be regarded as multicultural Sámi schools, the point of departure of the 
schools should be based on Sámi ontology and epistemology.  

The implementation of activities implies recontextualisations with anything from 
individual Sámi cultural elements to activities with Sámi cultural content, concepts and themes 
without altered structure and to activities including the treatment of concepts, questions, 
events and themes from different cultural perspectives. The teachers tried to transform the 
education in mathematics based on the Sámi culture, which in every case involved difficulties, 
as the knowledge was taken from its original context and recreated in a school context, which 
is a new context. The difficulties that this entailed do not imply, however, that all 
transformation activities are a step forward in the work of realising a Sámi perspective on 
mathematics. Recontextualisation visualises he distance between education in mathematics at 
school and the Sámi traditional knowledge in its original cultural context. It was in accord 
with Nergård (2006), who argued that it may be problematic to transfer knowledge from one 
context to another. What is problematic does not however have to be interpreted as if 
implying that knowledge should not be transferred from one context to another, but it 
requires that the teacher assume a reflexive attitude. In the analysis of the activities from the 
point of view of education in mathematics based on the theoretical model Math in a Cultural 
Context (Lipka, 1998), the implementation of the activities gives me a different model, where 
four circles appear compared to Lipka’s three circles (see the figure below). 

 
 

 
Figure. Model based on teachers’ perspective on implemented transformation activities in Sámi 
preschools, schools and leisure centres from a model by Lipka (2010). 
 
The two big circles represent Sámi culture and the mathematics education at school; they 
approach each other and partly overlap. I also name the circles differently compared to Lipka’s 
model (2010), because their terms were culture, language and education, but here Sámi 
culture, education, mathematics and ethnomathematics appear based on Bishop’s (1988) 

Sámi culture Education 

 Mathematics  

Ethno- 
mathematics 



   

 121 
 

 

activities in the Sámi culture. The mathematical circle is small and is located in the circle of 
education, and the ethnomathematical circle based on Bishop’s activities is within the Sámi 
culture. The circle of Sámi culture consists both of Sámi traditional knowledge and everyday 
knowledge and of ways of knowing, being and learning in the Sámi culture. The interface 
between ethnomathematics and Sámi culture contains the Sámi traditional measurement units 
and methods of measuring. The education refers to both Sámi schools and school at large. The 
mathematical knowledge is represented by the conventional metric system and mathematical 
content in terms of syllabus goals. The model has several interfaces, where the interface 
between education and mathematics refers to the mathematics education, which also includes 
the national mathematics books. 

In Bernstein’s (1999) discourses with vertical and horizontal knowledge the vertical 
knowledge can be transferred from one context to another. Concerning the learning of 
mathematics, vertical knowledge in these activities may be considered to consist of the metric 
system and the comparison, estimation and measuring of lengths and of time through months 
and days. The horizontal knowledge may e.g. be interpreted as Sámi measurement units and 
methods of measuring. The activity with measurements and methods of measuring belongs to 
both discourses, where the traditional one is sometimes transferred from the horizontal to the 
vertical discourse. 
 

Teachers’ expressed challenges concerning transformation after 
implementation
The challenges that the teachers expressed about transformation after implementing 
transformation activities in mathematics are presented ad analysed in this chapter. The teachers 
describe the challenges they were faced with after the transformation activities. Their stories 
showed how they navigated to escape the previously experienced challenges. The teachers’ 
experiences were partly about external obstacles and partly about external obstacles that could 
become internal and about direct internal obstacles. In addition, the challenges were all the 
time focused on opportunities. Below I will attempt to describe and analyse the teachers’ 
expressed challenges concerning the realisation of an education from a Sámi perspective. They 
are presented both in terms of how the teachers described how they experienced the 
challenges and with regard to how the challenges function as obstacles to action. The central 
themes that crystallised were: from external obstacles with lack of teaching materials and lack 
of time to creativity, a Sámi perspective requiring both personal and joint activity, a Sámi 
perspective requiring self-empowerment and empowerment, external obstacles in the form of 
syllabuses and national tests, external obstacles in the form of insufficient finances and the 
design of the school environment, and a Sámi perspective requiring changes in the school’s 
everyday activities. 

The result from the talks shows that the teachers regard lack of teaching materials and time 
as well as national governance as external obstacles. An external obstacle such as lack of 
teaching materials forces the teacher to be creative, which actually also makes it possible to see 
the obstacle in the form of lack of teaching materials from a positive angle. On the other hand, 
the lack of teaching materials need not be the factor that makes the teachers creative, as the 
teachers can be creative regardless of the supply of teaching materials. On the other hand they 
have to be creative in order to change to a Sámi perspective because of the lack of teaching 
materials. It might be the case that if teaching materials based on a Sámi perspective were 
available, the teachers would have been able to focus their creativity on other development 
areas. The teachers’ talks about teaching materials linked to lack of time imply that feeling. 
Despite all obstacles and problems the teachers see the importance of working from a Sámi 
perspective at school. The motivation for the work for the children and the pupils creates 
meaning through the active involvement in the activities. The teachers relate in different ways 
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the present situation to history and the future, e.g. with stories of what it used to be like and 
by trying to create learning that provides knowledge that can be used in different situations. 
The teachers also want to adapt the teaching of mathematics to the pupils, and for this reason 
they think that a Sámi perspective is necessary. 

The individual teachers act as activists for the transformation work in accordance with 
Bedford (2009). The work with change is facilitated through cooperation with other 
colleagues. The joint exchange can lead to a creative working climate. Change work starts 
with an individual teacher’s or individual teachers’ change work, but it is difficult for an 
individual teacher to manage to implement large and lasting changes, if the teacher does not 
get support from colleagues and management. 
 

Before and after activities from a teacher perspective 
In the concluding talks the teachers in the study described in detail a self-critical examination, 
which according to Rönnerman (2000) was a decisive factor for change to be able to take 
place. After performing the transformation activities the teachers express a self-critical view, 
where they all the time relate self-critically to the experienced challenges and more clearly 
emphasise their own responsibility for the realisation of a Sámi perspective. Their own 
responsibility for its outcome is examined, and some previously experienced external obstacles 
are now regarded to a higher degree also as internal obstacles. On the other hand, the initial 
talks can be largely characterised as talks about external obstacles preventing the teachers from 
changing the education in mathematics. There the obstacles appear to a higher degree as 
impossible for the teachers to influence. 
 

Summarising discussion 
The thesis shows that the teachers’ challenges, both obstacles and opportunities, before the 
transformation work were initially described chiefly in the form of external obstacles and that 
they experienced that they had limited opportunities to influence them. In spite of this, 
opportunities were also expressed both in the form of visions for the education and through 
previously implemented activities. The problem with these activities was that they had only 
been performed to a limited extent as individual activities without follow-up. After 
implementing the transformation activities the teachers on the whole described the same 
challenges as earlier on. On the other hand there appeared an altered attitude to these. This 
resulted in the individual teachers performing activities and acting in order to try to change the 
education in mathematics from a Sámi perspective. According to Bedford (2009) this action 
may be interpreted as transformative empowerment or rather as transformative self-empowerment. The 
teachers regarded themselves as potential agents of change for the transformation work and 
acted to try to realise the change. 

Throughout the study attempts were made to provide room for the teachers’ own voices.  
That risk was not included here, and the teachers examined critically both their own activities 
and their own teaching role. They assumed great responsibility for the realisation. This 
responsibility even led to stress, since they experienced that they did not manage to achieve 
more than they did. The stress caused by their inability to achieve more despite their own 
commitment and action also makes mourning visible. The teachers’ engagement visualises a 
decolonisation process with Laenuis’ (2000) concepts: ‘rediscovery’ or ‘recovery’, ‘mourning’, 
‘dreaming’, ‘commitment’ and ‘action’. 

A factor that became central for the teachers in the work with transformation activities was 
the research field of ethnomathematics. Ethnomathematics justified the transformation and 
gave the teachers the right to change mathematics to a Sámi perspective. Ethnomathematics 
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provide legitimacy and enabled the teachers to overcome the limitation of mathematics books, 
national policy documents and national tests. The exchange of knowledge in the seminars gave 
them confirmation and strength to act. 

The teachers chose their activities at the individual and personal level based on the Sámi 
culture and their own preferences. The teachers tried to transform the teaching and learning of 
mathematics from a Sámi perspective by using their own experiences as the point of departure 
for transformation work. It is then a matter of a reformulation going from the personal micro 
level to a school level (middle level). This work may also be seen as directed at a macro level, 
since it should lead to altered policy documents. The policy documents ought to start out from 
a reflection on the concept of ‘birget’ (Balto, 1997a-b), which should imply goal formulations 
with teaching and learning that provide children/pupils with knowledge adapted to a modern 
Sámi community. From this point of view the concept does not have to imply a choice 
between mathematics based either on Sámi culture or on Western school mathematics. It may 
imply teaching and learning that unites Sámi traditional knowledge and the Sámi language 
with Western school mathematics with mathematical concepts in Swedish. According to 
Battistes (2000), this might lead to bridges between them. 

The problem today is however that the Sámi traditional knowledge weighs lighter and 
that the Sámi traditional knowledge and culture do not constitute a foundation for the choice 
of education in mathematics. The dilemma that appears, as in other research (Meanley, 2001), 
might not have to arise according to experiences from other studies (Lipka, 1998). They 
showed that cultural teaching of mathematics may result in successful learning (Lipka and 
Adams, 2004) and that Sámi pupils ought to be able to succeed, even if the Sámi culture is 
used as the basis of the teaching of mathematics. Pupils should be able both to receive strong 
cultural knowledge and to succeed academically. It is important that the Sámi traditional 
knowledge is not permitted to exist only in an educational context if it can be linked to 
Western educational knowledge.  

Recontextualisation concerning Sámi culture in education in mathematics should for this 
reason take place on all of Banks’ theory, where all levels contribute a change of mathematics. 
The Contributions Approach (Banks, 2004) may involve thematic assignments where the Sámi 
culture is given scope in the school situation without the school having to influence its 
content. Mathematics is present here only as an element in a thematic assignment without this 
being especially analysed or problemized. Mathematics might consist here of counting of 
reindeer or use of body measurements, and the way of using them is strongly linked to the 
practical use in the original context. This may be interpreted as thematic visits to the culture, 
where the counting or measuring is present as part of the context. The Additive Approach 
(Banks, 2004), which implies education in mathematics consisting of mathematical problems 
with cultural Sámi elements, can give the pupils a feeling of recognition. Based on the 
presented recontextualisation problem (Gellert and Jablonka, 2009), the assignments should be 
included, so that the intention of the assignment is not misinterpreted by the pupils through 
their over-interpreting the cultural content. For the transformation activities placed on The 
Transfromative Approach (Banks, 2004), mathematics was a central part of the work. They tried 
to communicate Sámi concepts and themes from both a Sámi cultural and a school 
mathematical perspective. Interaction is strived for here between the Sámi mathematics and 
school mathematics. The activity that reformed body measurements to the metric system 
visualises attempts to reinterpret the horizontal discourse (Bernstein, 1996; 1999) to the 
vertical discourse (Bernstein, 1996; 1999). In addition, the teachers tried to reflect on cultural 
values, which requires a conscious stance and a reflexive attitude to the goals of the 
transformation activities. When knowledge is transformed from one context to another, a 
humble attitude to both traditional knowledge and academic learning must involve a 
continuous reflection on the goals of the transformation. 
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16-17 23-24, 31 1 18-19, 25-26   
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Studiens avslut: Enskilda samtal II med 5 
enskilda lärare vid skola A och B efter och 
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Avslutande presentation vid workshop 77  vid 
Sámi allaskuvla i regi av Lipka.      
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Augusti 

 
Tabell 5. Tidsplan för genomförande av studien inklusive bakgrund.
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Genomförandetillfällen, empiriskt material och miljö 
Kristisk granskning och visioner Tillfällen Empiriskt material Miljö 
Samtalsbesök för samtal I med enskilda 
lärare och lärargrupper 

4 
samtalstillfällen Forskarlogg Skolmiljö 

Deltagande vid föräldramöte 2 föräldramöten Forskarlogg Skolmiljö 

Kunskapsutbyte       

Samtalsbesök med lärare inför Skolforum 1 dag Forskarlogg Hemmiljö  

Skolforum tillsammans med enskild lärare 3 dagar Forskarlogg   
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Culture in Education I 1 dag Forskarlogg   

Samisk skolkonferens, Luleå 2 dag Forskarlogg   

Culture in Education II 1,5 dag Forskarlogg   
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Culture in Education III 4 dagar Forskarlogg   
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Skolbesök vid skola A vid genomförande 
av utvecklingsarbete del I 6 skoldagar 
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fotodokumentation, 
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lärares planering och 
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Skolmiljö, utomhus i 
närsamhället 

Skolbesök vid skola B vid genomförande 
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Enskilda lärares genomförande av 
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Lärares skiftliga rapport 
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Reflektionssamtal med enskilda lärare efter 
genomförande av aktiviteter II 5 dagar Ljudinspelning, forskarlogg Skolmiljö eller liknande 

    
Tabell 6. Omfattning av genomförande men antal genomförandetillfällen, samt arten av 
empiriskt material och miljö där materialet är insamlat. 
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Samtalsguide för samtal I inför aktionsforsknings- och skolutvecklingsprojekt 
 
 
Hur ser utbildningen i matematik ut i dagsläget i skolan?  
Vilka utmaningar, hinder och möjligheter, ser ni avseende en utbildning utifrån ett samiskt 
perspektiv, särskilt avseende utbildning i matematik?  
Vad kan det innebära för matematiken i sameskolan att arbeta utifrån ett samiskt perspektiv? 
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Samtalsguide för samtal II och reflektionssamtal del II 
 
Del I: Återkoppling till de första frågorna projektstart: 
 
Den första frågan som ställdes i projektet var: Hur ser du på utmaningar, hinder och 
möjligheter, avseende samiskt perspektiv i matematik? I dag efter att ha deltagit i projektet har 
detta förändrats? I så fall på vilket sätt. 
 
Den andra frågan var: Hur ser utbildningen i matematik ut i dagsläget i skolan? Hur ser det ut i 
förskolan och fritidshemmet? Har det förändrats? I så fall på vilket sätt. 
 
 
 
Del II: Personliga och professionella frågor: 
 
Beskriv dig själv. Hur skulle du beskriva dig själv? 
Hur skulle du beskriva din lärarroll eller dig som lärare? 
Påverkar dina personliga kunskaper dig såsom lärare, i så fall hur? …i projektet? …i 
utvecklingsarbetet? 
Varför valde du att vara med i projektet?  
 
 
 
Del III: Samtal om transformeringsaktiviteterna (utifrån din rapport): 
 
Berätta om ditt arbete. 
Vad tänkte du när du utformande, genomförde och utvärderade det? 
Hur ser du på det idag? 
Har arbetet i projektet gett dig något? Om: i så fall vad?  
Finns det något du önskar att det hade gett? 
Ska du fortsätta ditt arbete? Om: Hur ska du fortsätta ditt arbete? Om inte: Varför inte? 
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Tisdag den 18 augusti, 2009, 
Ájtte, Ája, Sparbankssalen, Jokkmokk

8.30 – 8.45 Official opening of the seminar –
Ass. Prof. Gunilla Johansson

8.45 – 9.45 Math in a Cultural context –
Prof. Jerry Lipka, University of Alaska, Fairbanks, Dora Andrew-Ihrke, Evelyn Yanez.

9.45 – 10.15 Kaffe
10.15 – 12.00 Math in a Cultural context –

Prof. Jerry Lipka, University of Alaska, Fairbanks, Dora Andrew-Ihrke, Evelyn Yanez.
12.00-13.00 Lunch
13.00-14.30 Math in a Cultural context –

Prof. Jerry Lipka, University of Alaska, Fairbanks, Dora Andrew-Ihrke, Evelyn Yanez.
14.30 – 15.00 Kaffe
15.00 – 17.00 Math in a Cultural context –

Prof. Jerry Lipka, University of Alaska, Fairbanks, Dora Andrew-Ihrke, Evelyn Yanez.
18.30 Middag

EUROPEISKA UNIONEN –
Europeiska regionala 
utvecklingsfonden

 
 

Onsdag den 19 augusti, 2009, 
Ájtte, Ája, Sparbankssalen, Jokkmokk
8.30 – 9.45 Basic concept development with focus on language and 

mathematics for children/pupils in the Sámi Pre-School and 
School (Nordsamiska) –

Kirsten Wirkola, Statped Nord
9.45 – 10.15 Kaffe
10.15 – 11.00 Barnehagen som arena for språklig vitalisering (Norska)–

PhD. Jorun Höier, Universitet i Tromsö
11.00 -12.00 Kultuvrralaš matematihkka: Skolaktiviter  i Sameskolan 

(Svenska och Nordsamiska) –
Elin Påve, Petra Holmbom, Katarina Spiik Skum, SAMS, Ylva Jannok Nutti, LTU

12.00-13.00 Lunch
13.00 - 14.45 Math in a Cultural context –

Prof. Jerry Lipka, Dora Andrew-Ihrke, Evelyn Yanez.
14.45 – 15.00 Kaffe
15.00 – 16.15 Concluding session with reflections and discussion 

EUROPEISKA UNIONEN –
Europeiska regionala 
utvecklingsfonden
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Kroppsmått 
 
 

Vad är en mm på din kropp? 
 
 
 
 
 
Vad är en cm på din kropp? 
 
 
 
 
Vad är en dm på din kropp? 
 
 
 
Vad är en m på din kropp? 
 
 
 
Hur långt är ca en km? 
 
 
 
Hur långt är ca en mil? 
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Använd din egen kropp för att få dina egna 
mått. 
 
Kroppsdel gissa mät 
Hela din längd   
Benets längd   
Runt benet   
Armens längd   
Runt armen   
Foten   
Runt handleden   
Runt armen   
Runt midjan   
Runt huvudet   
handen   
Tummens längd   
Tummens bredd 
 

  
 
Pekfingrets längd 

  
Pekfingrets bredd   
Lillfingrets bredd   
           



  Bilaga 10 

   
  

Samiska måttenheter 
 
Samiska mått  Mitt mått Hur vi mäter  

 
 

 
Salla 

                              
cm 

En famn 
 

Goartil                                
cm 

Mellan tumme och 
pekfinger 

Gaskasangoartil                               
cm                             

Mellan tumme och 
långfingret 

uvdemihttu                               
cm        

Fingrets längd från 
fingertoppen till 
knogen 

 
Giehtagovddu 

                              
cm 

Handbredd 

Suorbmagovddu 
 

                              
cm 

Fingerbredd 
 

Bealgegovddu                               
cm 

Tumbredd 
 

Juolgi                               
cm 

Fotens längd 
 

Lávkki 
 

 Steg 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 



 


