
 101 

Kunskaper för matematikundervisning 

 – ett lärarutbildarperspektiv 
Yvonne Liljekvist Jorryt van Bommel 
Universitetsadjunkt Universitetslektor 
yvonne.liljekvist@kau.se jorryt.vanbommel@kau.se  

Abstract 

I artikeln diskuteras några av resultaten från två empiriska studier ur ett 
lärarutbildarperspektiv. Studierna handlar var för sig om hur studenter på lärarprogrammet 
respektive lärare i grundskolan kommunicerar matematikaktiviteter i lektionsplaneringar. 
Resultaten visar dels på vikten av att i detalj kunna uttrycka sig didaktiskt om olika 
moment i ett planeringsdokument och dels hur det i sin tur tydliggör de tänkta målen för 
lektionen och därmed ökar elevernas möjlighet att utveckla matematiska begrepp och 
förmågor. Det handlar om hur lärarstudenten/läraren kopplar samman förklarings-
modeller, styrdokument, elevers förkunskaper, (laborativa) materiel och övningar. 
Författarna pekar i sina slutsatser på vilka konsekvenser resultaten bör få för 
utvecklingsarbetet på lärarutbildning och lärarfortbildning. 
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Inledning 

Matematikuppgifter är centrala i matematikundervisningen. De utgör själva navet i 
lektionerna (Niss, 1993). Emellertid är det inte tillräckligt att uppgifterna är välformulerade 
för att målet för undervisningen ska bli tydligt, utan sammanhanget de förekommer i 
behöver vara genomtänkt (e.g. Potari & Jaworski, 2002; Brousseau, 1997). Uppgifterna 
behöver bland annat relateras till adekvata förklaringsmodeller och konkretiserande 
material, samt övergripande mål som exempelvis läroplanens skrivningar. I ett 
planeringsdokument är det möjligt för lärare att precisera sina undervisningsmål och 
beskriva hur den tänkta implementeringen ska gå till. I ett sådant dokument kommer 
lärarens kunskap om kopplingen mellan matematiska begrepp och lämpliga aktiviteter för 
att lära detta begrepp att skönjas.  
 
Vilka delar är viktiga i ett planeringsdokument, som exempelvis en lektionsplanering, för 
att kunna kommunicera intentionerna med planeringen till andra? Det kan vara en lärare 
som vill förmedla till kollegor, exempelvis på en internetsite. Det kan vara en student som 
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inom en kurs på lärarprogrammet behöver förmedla sina tankar till lärarutbildarna för 
bedömning eller till andra lärarstudenter vid en diskussion. 
 
I den här artikeln kommer författarna att diskutera resultaten från två olika studier och 
sätta dessa i ett lärarutbildningssammanhang, för att belysa några aspekter av vad som 
behöver uppmärksammas vid undervisning för matematikundervisning. I den ena studien 
analyserades 84 lektionsplaneringar skrivna av lärare för lärare och som publicerats på 
internet (e.g. Liljekvist, 2012). I den andra studien har 300 lektionsplaneringar skrivna av 
lärarstudenter samlats in och analyserats inom ramen av en learning study (van Bommel, 
2012). Eftersom lektionsplaneringar är centrala i de båda studierna kommer inledningsvis 
betydelsen av lektionsplaneringar och dess relation till lärares ämnesdidaktiska kunskap att 
beskrivas. Därefter beskrivs de två studierna var för sig innan slutsatser av de två studierna 
sammantagna diskuteras. 

Lektionsplaner ingar  

Det finns en diskrepans i hur lektioner är tänkta och planerade, hur de genomförs och hur 
de upplevs av elever (Marton, Tsui, 2004; Stein & Smith, 1998). Det betyder att 
utgångspunkten för undervisningen är planeringen, men att den kan komma att 
genomföras på olika sätt. Genom att göra planeringen mer detaljerad ökar möjligheten till 
en mer likartad tolkning och genomförande. Det är olika nivåer i planeringsdokumenten 
som påverkar hur väl den planerade, genomförda och upplevda lektionen sammanfaller, 
exempelvis vad styrdokumenten innehåller och hur de implementeras (e.g. Robitaille, 1993; 
Gjone, 2001), det aktuella lärandeobjektet (Marton, et al., 2004) och 
matematikuppgifternas karaktär (e.g. Niss, 2003; Stein & Smith, 1998; Taflin, 2007). 

Profess ione l l t  d idaktiskt språkk

För att kunna kommunicera innehåll och intentioner i en lektionsplanering till kolleger 
behövs ett didaktiskt språk, vilket utvecklas under utbildningen och under arbetet. Ett rikt 
och varierat matematiskt språk (e.g. Bergsten & Grevholm, 2004; Grevholm, 2004) gör att 
läraren kan uttrycka sig och kommunicera om, med och inom matematiken (Niss, 2004). 
Det innefattar exempelvis förmågan att resonera, argumentera, förklara och därmed 
övertyga sig själv och andra (e.g. Mason, Burton & Stacey, 1982; Niss, 2001). Uljens (2009) 
menar att lärare behöver kunna uttrycka sig på ett systematisk vis. En teoretisk didaktisk 
förankring kan utveckla det professionella språket i den riktningen:  

By the help of such a language teachers must (be) better equipped to argue, motivate 
and explain their decisions and actions in relation to children, parents and officials. 
(Ibid. s. 8) 

Grevholm (2010) pekar på betydelsen av att skapa en professionell identitet. Den 
innefattar såväl personens syn på kunskap och lärande, praktiska pedagogiska kunskaper, 
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bedömningskompetens och kunskaper om matematik relaterat till undervisning. Hon 
betonar vikten av att studenten utvecklar, och under sin yrkeskarriär underhåller, ett språk 
som innehåller didaktiska och ämnesteoretiska begrepp. I lärarutbildningen och 
lärarfortbildningen behövs därför både en utbildningsvetenskaplig kärna och ämnesstudier 
där tid ägnas åt ämnesdidaktik. 

Ämneskunskap för  at t  underv isa 

Undervisning i ett specifikt ämne fordrar både ämneskunskaper och kunskaper om hur 
ämnet ska undervisas. Sådan kunskap har sedan länge beskrivits i termer av fackdidaktik 
och metodik (e.g. Klafki, 1963; Marton, 1986). Internationellt används termen Pedagogical 
Content Knowledge (PCK) för att kunna skilja mellan ’rena ämneskunskaper’ och de 
kunskaper som förknippas med att undervisa i ämnet (Shulman, 1986). Senare utvecklade 
Ball och kolleger (e.g. Ball, Phelps & Thames, 2008) en modell utifrån Shulmans PCK-
begrepp för att därmed kunna beskriva kunskap för att undervisa i matematik, 
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), se Figur 1. 
 

 
 
Figur	
  1	
  Domäner	
  inom	
  Mathematical	
  Knowledge	
  for	
  Teaching,	
  (Ball,	
  Phelps	
  &	
  Thames,	
  2008,	
  s.403) 

För att planera en lektion och kommunicera den med andra behöver läraren bland annat 
ta hänsyn till MKT-domänerna, se Figur 1. Exempelvis om en lärare planerar att undervisa 
om addition med tvåsiffriga tal krävs det dels kunskaper om de olika förklaringsmodeller 
som finns (tallinje, talsorter för sig, etc.) och dels för-, och nackdelar med varje modell 
(KCT). Det fordras även kunskap om förklaringsmodellerna för att kunna avgöra vilka 
konkretiserande material som stödjer respektive modell (KCT). Av en detaljerad planering 
framgår även vilka vanliga missuppfattningar elever kan ha (SCK) och hur momentet 
hänger samman med andra närliggande moment, både i matematik och i andra 
(skol)ämnen (HCK, KCC). 
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Om de två studierna 

Gemensamt för de två studierna är att datamaterialet som analyserades bestod av 
lektionsplaneringar. I van Bommels studie analyserades lektionsplaneringar gjorda av 
lärarstudenter inom ramen för en learning study (van Bommel, 2012). I Liljekvists studie 
analyserades lektionsplaneringar som lärare publicerat på internet (Liljekvist, 2012; under 
granskning). 
Nedan återges kort syfte, metod och resultat för respektive studie. 

Van Bommels studie: Utveckla undervisning, lärande och att utvecklas 
som lärare 

Bakgrund och sy f t e  

Lärarutbildare i matematik uttryckte sitt missnöje med att studenter, efter avslutat kurs, 
inte verkade kunna beskriva och se helheten i ett moment och planera efter det. 
Exempelvis kunde studenterna återge olika konkretiserande material som finns att 
använda för matematikundervisning, eller redogöra för olika befintliga 
förklaringsmodeller. Däremot upplevdes kunskapen att kunna länka dessa delar till 
varandra på ett adekvat sätt som undermåligt.  
Lärarutbildarna ville förbättra sin undervisning. Sambandet mellan de olika delarna stod i 
fokus eftersom de ville att studenterna skulle uppleva och få grepp om helheten. Detta 
ledde till genomförandet av en learning study. 

Metod 

En learning study är en typ av designforskning där lärare (och forskare) gemensamt 
planerar och analyserar lektionen, för att sedan förbättra den och därefter genomföra 
lektionen i vid ett nytt tillfälle (Marton & Pang, 2004; Runesson, 2005). Vid planering och 
genomförande av lektioner, men även vid analysen av lektioner och annan data (i.e. för-, 
och eftertester, elevmaterial) används variationsteori. Utgångspunkten i variationsteori är 
att lärandet av ett fenomen sker när eleven kan urskilja nya aspekter av fenomenet. Vid 
analysen försöker man hitta så kallade kritiska aspekter av fenomenet, dvs. det 
lärandeobjekt som lärarlag och forskare tillsammans valt. Kritiska aspekter är kritiska i 
bemärkelsen att det ska vara möjligt att nå en förståelse av det valda lärandeobjektet 
(Runesson, 1999).  
Lärandeobjektet i van Bommels studie var kopplat till matematikdidaktik (i.e. MKT). Fem 
element valdes ut (i.e. styrdokument, nödvändiga förkunskaper, förklaringsmodeller, 
övningar och konkretiserande ”hands-on” material) och det var sambandet mellan dessa 
element som utgjorde måttet för om studenterna uppfattade och kunde planera utifrån 
helheten. Studien omfattar 3 inspelade lektioner på en matematikdidaktikkurs på 
lärarutbildningen, samt sammanlagt 300 tester skrivna av 50 studenter. Testerna bestod av 
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instruktionen att studenten skulle skriva en lektionsplanering för ett givet matematisk 
område. Varje test analyserades genom att se dels om de fem elementen existerade i 
lektionsplaneringarna och dels genom att kategorisera sambanden mellan de beskrivna 
elementen. Studenternas progression sattes i relation till hur lärandeobjektet behandlades 
under lektionen. Analysen av materialet resulterade i fyra kritiska aspekter. 

Resul tat  och s lutsatser  

För att kunna förstå vad matematikdidaktik är behöver man förstå den underliggande 
matematiken. I studien visade det sig vid flertal tillfällen att studenterna inte kunde delta i 
den matematikdidaktiska diskursen på grund av bristande ämneskunskaper. Vid ett tillfälle 
samtalade lärarutbildaren och några studenter under första lektionen om Naturliga tal (alla 
heltal större än 0). Diskussionen handlade om talförståelse och om svårigheter med 
utökning av talområde. En av studenter beskrev därefter att de naturliga talen enbart var 
tal från 1 till 10, eftersom det var de talen som var mest naturliga, mest vanlig, de tal som 
man lär sig först. En bristande kunskap i matematik hindrade studenten ifrån att delta i 
och lära sig från den matematikdidaktiska diskussionen. 
 
Den andra kritiska aspekten som kom fram i studien var att studenterna behövde lära sig 
att formulera tydliga mål. I början av kursen valde många studenter att ha hela läroplanen 
som mål i sina lektionsplaneringar. Under studiens gång ändrade sig detta till att bli ett 
urval med begränsning till ett område inom matematiken. Till slut lyckades studenterna 
välja och formulera adekvata och avgränsade mål för en lektion. Denna process tog tid. 
När studenterna lyckades formulera avgränsade mål, förtydligades sambandet mellan de 
olika matematikdidaktiska elementen, helheten. 
När det gäller beskrivningar av de övriga elementen framträdde samma mönster: ju mer 
detaljerade beskrivningar av de olika elementen var för sig, desto tydligare framträdde 
sambandet mellan dessa element. Med andra ord, för att kunna förstå matematikdidaktik 
måste studenterna kunna beskriva de olika elementen (i en lektion) i detalj.  
 
Slutligen blev det tydligt att studenterna behövde byta perspektiv. De var tvungna att se 
sig själva som lärare i matematik, inte enbart som klasslärare – utan som ämneslärare. På 
lektionerna uttalade lärarutbildarna sig inte tillräckligt tydligt när det gäller dessa 
perspektiv. Då de utmanade studenterna att reflektera över sin roll som lärare var 
studenternas reflektioner endast kopplade till deras roll som pedagog. När lärarutbildare 
därefter lade till ordet ”matematik” framför ”lärare” blev skillnaden uppenbar! Denna 
kritiska aspekt behöver hanteras av både lärarutbildare och lärarstudenter. 
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Liljekvists studie: Matematikuppgifter på nätet 

Bakgrund och sy f t e  

Lektionsplaneringar publiceras idag på olika typer av internetsidor av lärare för att kolleger 
ska kunna dra nytta av deras arbete. Liljekvist (2012; under granskning) har genomfört en 
deskriptiv studie för att kartlägga det matematikdidaktiska budskapet i 
planeringsdokument publicerade på internet. I studien definieras didaktiskt budskap dels 
som ett explicit budskap i form av mål, metoder och motiveringar av föreslagen metod 
och dels som ett implicit budskap i form av vad som krävs av eleverna för att lösa de 
matematikuppgifter som dokumentet innehåller. Målen och kraven relaterades till Lgr11. 

Metod 

Metoden som användes var baserad på innehållsanalys (e.g. Krippendorff, 2004; Bryman, 
2001). Ett analysschema konstruerades och innehållet i 84 dokument innehållande 
omkring 900 matematikuppgifter ämnade för elever i åk 4-9 dokumenterades via 131 
kodningsenheter. Enheterna var av olika typ, exempelvis innehåll relaterade till centralt 
innehåll (taluppfattning, geometri, etc.), eller till pedagogiska val (grupparbete, tid till 
förfogande, etc.). 

Resultat  och s lutsatser  

Resultaten visar att det explicita och det implicita didaktiska budskapet i de undersökta 
dokumenten är inkonsistenta. Exempelvis handlar en överraskande stor andel av 
dokumenten om innehållsmål och förmågemål relaterat till de lägre årskurserna i 
grundskolan. Detta beror till dels på att valet av talområde i 57 % av dokumenten är 
naturliga tal, vilket alltså främst relaterar till läroplanens krav för åk 3. En annan anledning 
till diskrepansen i budskapet är det faktum att många av dokumenten är graderade på ett 
sådant sätt att de överlappar två eller tre av kravnivåerna i läroplanen. 
 
Budskapet i en stor del av dokumenten är att ge eleverna möjligheter att utveckla 
kommunikativa förmågor. I uppemot hälften av dokumenten föreslår läraren att eleverna 
ska arbeta tillsammans. Dessutom tillkommer det att i en femtedel av dokumenten finns 
krav på ett svar från eleven i form av en produkt, exempelvis en saga, en modell eller en 
plansch, att visa och berätta om för klasskamraterna. Dock visar en djupare analys att det 
inte är tillräckligt att i dokumenten föreslå att eleverna ska samarbeta när de löser 
uppgifterna. Den kommunikativa förmågan handlar om att kommunicera om, med och i 
matematik (Niss, 2003). Det kräver mer av uppgiftens konstruktion om detta ska vara en 
möjlighet för eleverna. 
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Lärarnas förslagna metoder för genomförande är, som förväntat, sammanflätade. Ett 
exempel visas i Figur 2 där föreslagna metoder i de 57 dokument som adresserar det 
centrala innehållet ”tal och tals användning” beskrivs. 

 
Figur	
  2	
  Sammanflätade	
  metodval	
  i	
  lektionsplaneringar	
  om	
  tal	
  och	
  tals	
  användning	
  (N=57)	
  (Liljekvist,	
  in	
  
preparation,	
  s.	
  19) 

Instruktioner och motiveringar är till stor del kortfattade eller rudimentära, och inte sällan 
matematiskt felaktiga. Exempelvis blandas orden ”siffra” och ”tal” samman, vilket blir 
problematiskt – särskilt om uppgiften handlar om begreppsförståelse! Ett annat exempel 
på detta är att det i en beskrivning av ett arbetsblad framgår att arbetsbladet handlar om 
elevers begreppsbildning; uppgiften handlar i själva verket om att lära sig ord utantill, utan 
förankring i matematiska principer eller idéer. 
 
Det är emellertid inte bara felaktigheter som döljs i de korta beskrivningarna. Det finns ett 
stort antal uppgifter där eleverna ges goda möjligheter att visa och träna sina förmågor 
relaterat till relevanta innehållsmål. Eftersom beskrivningarna är kortfattade och oprecisa 
är det lätt att dessa möjligheter förbises. Exempel på dolda resurser är 
problemlösningsuppgifter och uppgifter som ger eleverna utmaningar i begreppsförståelse 
och matematiska resonemang. 

Sammanfattning 

I de två studierna som är utgångspunkten för den här texten, är studieobjektet 
lektionsplaneringar. Dokumenten är visserligen producerade av lärare i olika skeden av sin 
karriär, dvs. lärarstudenter respektive yrkesverksamma lärare. Men det finns likheter: 
dokumenten är tänkta att kommunicera matematikdidaktiska val på ett sådant sätt att en 
annan lärare ska kunna följa hur man tänkt och använda dokumentet som underlag för en 
lektion. Studierna var för sig och tillsammans ger kunskaper som lärarutbildare (i 
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matematik) kan dra nytta av när de planerar och utvecklar kurser inom lärarutbildning och 
lärarfortbildning. I diskussionsdelen kommer därför de kritiska aspekterna, som 
framkommit i van Bommels studie, lyftas fram och förankras i en praktisk 
lärarutbildarvardag samt ges ytterligare dimension genom resultaten från Liljekvists studie. 

Diskussion 

De resultat som framkommit i van Bommels och Liljekvists studier handlar bland annat 
om målformulering, didaktiska och matematiska verktyg för att kunna uttrycka sig och om 
att byta perspektiv från lärande till matematiklärare. Vi menar att lärarstudenter och lärare 
i fortbildning ges bättre möjligheter till en professionalisering om lärarutbildares planering 
och undervisning synliggör dessa aspekter. 

Ämnesdidaktiskt språkl ig  kompetens 

Resultaten i Liljekvists studie indikerar att lärare kommunicerar med ett torftigt språk. 
Anledningarna till detta ligger utanför själva studien, men icke desto mindre uppstår det 
problem när det didaktiska budskapet i lektionsplaneringarna ska tolkas. Dels tar det tid 
för en kollega att bedöma vad lektionen egentligen handlar om och dels riskerar elever att 
missuppfatta uppgifterna. Diskrepansen i hur lektioner är tänkt och planerad och hur den 
genomförs och upplevs av elever kommer att vara stor. 
 
Van Bommel pekar på att en kritisk aspekt för att kommunicera hur helheten hänger 
samman i en tänkt lektion är att kunna göra detaljerade beskrivningar av delarna. 
Lärarutbildare bör därför göra ett urval och gå på djupet i några områden för att ge 
studenterna tid att upptäcka hur de ska beskriva och koppla samman de olika elementen i 
lektionerna på ett adekvat sätt. Det handlar om att studenterna erövrar en 
matematikdidaktisk struktur som ger dem språkliga verktyg att kommunicera med (e.g. 
Grevholm, 2010; Uljens, 2009). Studenterna får därmed en kompetens att transferera 
matematikdidaktiska domäner mellan olika områden i matematik. 

Ämneskunskaper och didaktiska kunskaper 

Bergsten och Grevholm (2004) pekar på vikten av ett rikt och varierat matematiskt språk. 
Det handlar om att kunna kommunicera om, med och i matematiken via de 
ämneskunskaper man besitter. I van Bommels studie är det tydligt att studenters 
ämneskunskaper spelar roll för vilket handlingsutrymme lärarutbildare har när det gäller 
att diskutera utifrån ett matematikdidaktiskt perspektiv. De val som en lärarutbildare 
därför står inför handlar om att endera skapa möjligheter till lärande genom att först 
undervisa om de ämneskunskaper som behövs för att förstå förklaringsmodeller etc., eller 
att koppla matematikdidaktiska perspektiv till en matematiskt helt grundläggande nivå så 
att den kunskapen redan finns bland studenterna. 
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Utmaningen är att inte matematiskt trivialisera undervisningen. Om så sker blir svårt för 
studenterna att utveckla förmågan att resonera, argumentera, förklara och därmed 
övertyga sig själv och andra (e.g. Mason, Burton & Stacey, 1982; Niss, 2001; Grevholm, 
2010). Liljekvists studie visar att det kortfattade språkbruket innebär att intressanta 
egenskaper i matematikuppgifterna inte kommuniceras explicit. Om det är en stillatigande 
eller frånvarande kunskap hos de publicerande lärarna återstår att undersöka. Frågan som 
uppstår är hur lärare utvecklar och vidmakthåller ett professionellt språk och på vilket sätt 
lärarfortbildningen kan stötta. 

Styrdokumenten och mål formuler ing 

Studenternas medvetenhet om styrdokumentens struktur och syfte är en viktig del i hur 
mål för lektionen formuleras, menar van Bommel. Arbetet med styrdokumenten bör ske 
på flera sätt. Genom att jämföra gamla och nuvarande läroplaner, ges studenterna 
möjlighet att upptäcka utvecklingslinjer och strukturer. Men det är också viktigt att arbeta 
med styrdokumenten dynamiskt, så att de blir ett verktyg för studenterna när de ska 
formulera preciserade mål för sin undervisning och när de ska koppla lämpliga övningar 
och examinationsformer till målen. 
 
Styrdokumenten är till viss del ett levande verktyg för lärarna som publicerat 
lektionsplaneringar på internet. I Liljekvists studie framgår det exempelvis att en stor andel 
av dokumenten adresserar kommunikativa kompetensmål, vilka har en framskjuten roll i 
Lgr11. Däremot verkar inte styrdokumentens kravnivåer för åk 3, 6 och 9 vara viktiga när 
lärarna väljer vilken elevgrupp som är mål för uppgifterna. 

Perspektivbyte  för  at t  få syn på ämnesdidaktiken 

Van Bommels studie visar att det är svårt – men viktigt, för studenterna att kunna byta 
perspektiv både från lärare till ämneslärare men även att byta från att vara lärande i 
matematik till att se sig som (blivande) matematiklärare för att kunna uttrycka sig 
matematikdidaktiskt i lektionsplaneringarna. Perspektivbytet är en utmaning för både 
studenterna och för lärarutbildarna. I kurserna ingår studier av både rena ämneskunskaper 
och ämnesdidaktiska kunskaper. Det medför att studenterna behöver inta olika roller vid 
olika tidpunkter och kanske skifta perspektiv flera gånger under föreläsningar. 
Lärarutbildare behöver vara medvetna om perspektivskiftena och stötta studenterna i att 
inta ett adekvat perspektiv vid olika kursmoment. 
 
Vid perspektivbytet kommer studenterna att medvetandegöras om behovet av att kunna 
formulera sig som ”en matematiklärare”. Det medverkar till att överbrygga det glapp som 
verkar finnas mellan ämnesstudier och didaktiska studier (e.g. Bergsten & Grevholm, 
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2004). På sikt kommer det att påverka hur lärare kommunicerar om, med och i 
matematikdidaktiken med sina kolleger. 

Slut l igen 

Resultaten från van Bommels och Liljekvists studier av innehållet i och sambandet inom 
lektionsplaneringar ger lärarutbildare, oavsett ämnesetikett, verktyg att arbeta vidare med. 
Det är lärdomar som gäller generellt för lärarutbildare. Att arbeta med komplexa 
lärandeobjekt – som matematikdidaktik, kräver medvetenhet om de sammanflätade 
kritiska aspekter som påverkar studenternas lärande.  

Om det är något vi vill att våra elever ska veta, förstå eller klara av, måste vi göra 
detta till föremål för en explicit och noggrant tillrättalagd undervisning. (Niss, 2001, 
s. 43) 
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