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Titel 

De skicklige matematikläraren  

  

Författare 

Joakim Samuelsson 

 

Sammanfattning 

Det finns mycket kritik som förs fram om skolan i allmänhet men också en hel del människor som vill visa hur det ska vara i 

skolan. Ett skolämne som ofta diskuteras i media och bland skolforskare och skolpersonal är matematikämnet. Lärare som 

undervisar i matematikämnet blir ofta föremål för diskussioner som handlar om att de inte gör ett fullgott jobb då vi har så 

många elever som inte klarar målen i matematik. Liknande diskussioner klarar sig ofta lärare i samhällsvetenskaplig ämnen, 

språkämnen och estetiska ämnen ifrån.  

Trots brister och kritik på svensk matematikundervisning så finns det självklart väldigt lyckade matematiklärare i våra 

svenska skolor. Kunskaper om deras undervisning skulle kunna bidra med en annan och förmodligen en mer positiv bild av 

arbetet att vara lärare än de ödesmättade beskrivningar som visas i media. Syftet med följande studie är att beskriva och 

analysera hur en erfaren och av omvärlden uppfattad som skicklig matematiklärare på högstadiet gör på sina 

matematiklektioner.  

Kännetecknande för den verksamhet eller snarare de verksamheter som Leif bedriver är att de varierar vad gäller vilka 

artefakter som används, vilka regler som gäller, gruppklimatet, arbetsdelningen och vad som är möjligt att lära. Genom att 

variationen är så framträdande så skapas olika verksamheter i klassrummet för att eleverna ska lära sig matematik. 

Avgörande för vilken verksamhet som skapas är de didaktiska beslut som Leif tar i olika situationer. Han fattar sina 

didaktiska beslut utifrån vad som ska läras och vad som sker i klassrummet. Kort sagt, Leif är en expert i högstadiets 

matematikklassrum. 

 

 

Nyckelord 

Lärarkunskap, matematikd idaktik, matematik, effektiv  undervisning 

 
 



Förord 

 

Forskningsprojektet som redovisas i denna rapport har varit möjligt att 

genomföra med hjälp av forskningsanslag från Områdesstyrelsen för 

utbildningsvetenskap och jag vill här rikta ett varmt tack till styrelsen för detta 

stöd. 

 

Jag vill också rikta ett stort och varmt tack till Leif Henriksson som släppte in 

en nyfiken matematikdidaktiker i sina matematikklassrum. Det har varit ett sant 

nöje att få vara med på dina lektioner. Stort TACK Leif och alla dina elever som 

lät mig vara med. 

 

De lärare och forskare som ingår i den forskningsmiljö på Linköpings 

universitet och som jag har förmånen att få arbeta tillsammans med, har tagit av 

sin tid och engagerat sig i mitt arbete. Tack för läsning, diskussioner och 

konstruktiva förslag på utveckling av både innehållet och texten i rapporten! 

 

Ett stort TACK vill jag också ge till professor Gunnel Colnerud  som på 

ett inspirerande sätt alltid  stöttar oss i vår ambition att skriva 

strukturerade forskningsrapporter.  
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Inledning 

Skolan och matematiklärarna 

Skolan är en av de största arbetsplatserna vi har i landet. Där arbetar lärare och 

elever, tillsammans med många andra personalgrupper. Förutom alla dessa 

personer som dagligen befinner sig i skolan så har i princip alla vuxna i Sverige 

gått i skolan. De har då tillägnat sig sin specifika bild av vad en skola är och hur 

den och de personer som arbetar i skolan bör agera. Att så många arbetar i 

skolan eller har tillbringat så mycket tid i skolan leder till att många har åsikter 

om skolan. Det finns således väldigt många som anser sig veta vad som är en 

bra skola, en bra rektor, en bra lärare och en duktig elev etc. Skolan blir kanske, 

på grund av att så många har erfarenheter av skolan, utsatt för kritiska 

synpunkter från många olika håll. Det kan handla om att skolor inte gör 

tillräckligt för att eleverna ska nå målen, eller att det förekommer för mycket 

mobbning på skolan som personalen inte klarar av att hantera, lärare som saknar 

kunskaper i ämnen som de undervisar i, etc. Ofta, väldigt ofta handlar inlagorna 

om brister i det svenska skolsystemet, sällan om allt det positiva som skolan 

också bidrar med. Kritikerna menar att skolan har brister, lärarna har brister, 

eleverna har brister som beror på skolan och lärarnas brister. Diskussionerna i 

olika mediala sammanhang handlar också om lärarnas dåliga arbetsmiljö, svaga 

resultat, att skolans lärare inte klarar av sitt arbete och våld i skolan. Många är 

de röster som beskriver skolan på ett negativt sätt. Ett urval av kritik hämtade 

från facklig press, dagspress och TV kan ses nedan. 

De trivs på jobbet och med sina kollegor på Tullängsskolan i Örebro. 

Men de uppemot 14 lärarna tvingas dela på ett litet arbetsrum. Det 

ger en del övrigt att önska (Skolvärlden). 

Den svenska skolan har problem. Den tappar i konkurrenskraft, 

elever går ut grundskolan utan att kunna läsa, lärare vantrivs och 

lärarlönerna sackar efter (Skolvärden).  

Det är ett vanligt problem men det pratas väld igt lite om det i 

skolorna. Sexuella trakasserier finns oftast inte med på dagordningen 
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i de flesta skolor. När man ordnar temadagar om mobbning tas det 

inte upp och det nämns sällan i åtgärdsprogrammen mot mobbning, 

säger Katja Gillander Gådin (Skolvärden). 

Varje dag utsätts i snitt en lärare i Sverige för våld  av en elev. Det 

visar statistik från Arbetsmiljöverket, enligt TT. Mörkertalet kan 

dock vara stort, många befaras inte våga anmäla våld  på grund av 

rädsla för att förlora jobbet och eller ge skolan dåligt rykte 

(Tidningarnas Telegrambyrå). 

SVT startar tv program som bland annat ska visa att goda pedagoger  

kan göra skillnad  för elevernas lärande. (SVT) 

Det finns således mycket kritik som förs fram om skolan i allmänhet men också 

en hel del människor som vill visa hur det ska vara i skolan(se sista citatet). Ett 

skolämne som ofta diskuteras i media och bland skolforskare och skolpersonal 

är matematikämnet. Lärare som undervisar i matematikämnet blir ofta föremål 

för diskussioner som handlar om att de inte gör ett fullgott jobb då vi har så 

många elever som inte klarar målen i matematik. Liknande diskussioner klarar 

sig ofta lärare i samhällsvetenskaplig ämnen, språkämnen och estetiska ämnen 

ifrån. 

Studeras således undervisningen i matematikämnet specifikt kan konstateras 

att elevers matematikkunskaper är ett ständigt återkommande diskussionsämne i 

samhället i allmänhet och i skolvärlden i synnerhet (SOU, 2004). Internationellt 

jämförande studier visar att svenska elever presterar på allt lägre nivåer jämfört 

med jämnåriga i andra länder (PISA, 2007; Timss, 2008). De presterar också 

sämre än vad elever i Sverige gjorde för 10-15 år sedan (NU 2003, 2004; 

Skolverket, 2003; 2004), lärarutbildningarna har svårt att attrahera studenter 

med goda förkunskaper i matematik (Samuelsson, 2005), många lärare som 

undervisar i matematik har inte den kompetens som behövs för att undervisa i 

ämnet (Statskontoret, 2007).  

En avgörande roll för vilka matematikkunskaper som utvecklas i en skola 

och samhälle har läraren (SOU 2004, Hattie, 2009). Det är lärarens beslut i 

undervisningssituationen som är avgörande för vad eleverna har möjlighet att 

lära sig i skolan (Samuelsson, 2003). Ett problem som ofta tas upp i relation till 

skolmatematiken i Sverige är den stora mängd lärare som undervisar i 

matematik men som saknar behörighet. Bristande utbildning i hur man 
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undervisar i ämnet bör rimligen leda till att undervisningen inte blir av samma 

kvalitet som om man har utbildning. Saknar man utbildning eller kunskap inom 

ett område är det oftast mycket svårare att veta vad man ska titta och lyssna 

efter i klassrummet för att sedan på bästa sätt hjälpa eleverna vidare i sitt 

lärande. Utan kunskap inom området vet man inte heller hur det är lämpligt att 

representera matematiken för den aktuella elevgruppen, eller hur elever i den 

aktuella åldern tänker kring olika matematiska fenomen. Statskontoret har på 

uppdrag av regeringen gjort en utredning om matematiklärares utbildning. De 

visar att: 

 

- Endast 64 % av lärarna som undervisar i matematik i årskurs 1–5 har både 

lärarexamen för dessa årskurser och utbildning i undervisningsämnet 

matematik.  

 

- Endast 40 % av lärarna som undervisar i matematik i årskurs 6–9 har både 

lärarexamen för dessa årskurser och utbildning i undervisningsämnet 

matematik  

 

- Endast 35 % av lärarna som undervisar i matematik i gymnasiet har både 

lärarexamen för denna skolform och utbildning i undervisningsämnet 

matematik (Statskontoret, 2007) 

 

En lärare som saknar utbildning för att undervisa i matematik har förmodligen 

brister inom de områden som en matematiklärare bör behärska. Tidigare 

forskning Schulman (1987) har visat vad en lärares kompetens består av för 

komponenter. Schulman menar att en lärare bör behärska: 

a) Ämnesteori (Ämnesområdets vetenskapliga karaktär och begreppsliga 

innehåll). 

b) Teorier om lärande (Teorier om lärande vilka delvis kan vara oberoende 

av det ämnesinnehåll som undervisas). 

c) Läroplan- och kursplaner (Officiella dokument som beskriver och anger 

mål för ämnesområdet). 

d) Ramfaktorer (Villkor för undervisningen, t.ex. klasstorlek, 

undervisningstid). 

e) Läromedel (Innehåll i det aktuella läromedlet). 

f) Elevernas förutsättningar (Elevers vardagsföreställningar, möjligheter 

att förstå det aktuella området, motivation). 
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g) Lärarens förutsättningar (Lärarens egna förutsättningar, kunskap om 

styrkor och svagheter vad gäller undervisning inom det aktuella området). 

h) Undervisningsstrategier (Kunskap om hur man kan undervisa 

ämnesinnehållet). 

i) Utvärdering (Hur man kan utvärdera elevernas kunnande och den 

undervisning som har bedrivits). 

 

Om ovanstående områden är centrala för till exempel en matematiklärare så 

finns det många områden en outbildad matematiklärare kan ha bristande 

kunskaper i. McKinsey & co (2007) har visat, när de studerat framgångsrika 

skolsystem, att kvaliteten på ett utbildningssystem inte kan överstiga kvaliteten 

på dess lärare, deras undervisning, och en viktig aspekt för att förbättra 

elevernas resultat i matematik är att förbättra lärares kunnande om 

matematikundervisning och i matematikundervisning. Trots ovanstående brister 

och kritik på svensk matematikundervisning så finns det självklart väldigt 

lyckade matematiklärare i våra svenska skolor. Kunskaper om deras 

undervisning skulle kunna bidra med en annan och förmodligen en mer positiv 

bild av arbetet att vara lärare än de ödesmättade beskrivningar som visas i 

media. Samtidigt kan kunskapen om dessa lärares undervisning hjälpa 

lärarutbildare att rikta uppmärksamheten mot ett undervisningsinnehåll relevant 

för lärararbetet i klassrummet. För att kunna göra detta behöver vi veta mer om 

vad som dessa individer, de skickliga matematiklärarna, egentligen gör. 

 

Syfte och frågeställningar 

Trots den kritik svensk skola och dess matematiklärare ofta får utstå så finns det 

i våra skolor matematiklärare som skolledare, kollegor, elever, före detta elever, 

föräldrar uppfattar som väldigt bra matematiklärare. Syftet med följande studie 

är att beskriva och analysera hur en erfaren och av omvärlden uppfattad som 

skicklig matematiklärare på högstadiet gör på sina matematiklektioner. Följande 

frågor ska besvaras. 

1) Vad kännetecknar den matematikundervisning som bedrivs av en lärare 

som av omvärlden uppfattas som skicklig? 
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En matematikdidaktisk studie 

Research in mathematics education gains its relevance to practice or 

to further research by its power to cause us to stop and  think. It 

equips us not with results we can apply but rather with tools for 

thinking about our work. It supplies concepts and  techniques, not 

recipes (Kilpatrick, 1995, s. 25). 

Jag vill med citatet ge en bild av vad matematikdidaktik kan vara och vad den 

som forskningsområde kan ge oss som arbetar med matematikundervisning. 

Matematikdidaktiken erbjuder alltså inte lärare direkt några recept på hur man 

ska gå tillväga i undervisningssituationen. Däremot kan den ge oss lärare 

tankeverktyg för analyser och funderingar kring matematikundervisningen. Det 

finns idag flera matematikdidaktiker (Firsov, 1995; Niss, 2001) som menar att 

matematikdidaktikfältet skiljer sig från allmändidaktiken. Den stora skillnaden 

som framhålls är att matematikdidaktiken är innehållsspecifik och endast är 

applicerbar på matematikundervisning. Härigenom skiljer sig, menar 

matematikdidaktikerna ovan, den teoretiska kunskapen om undervisning i 

ämnet matematik från den om undervisningen i andra skolämnen. Detta 

resonemang kan dock nyanseras. Resultat från matematikdidaktisk forskning 

kan vara av värde för det allmändidaktiska resonerandet. Ett exempel på detta är 

upptäckten av ”lotsning” i matematikundervisningen. Lotsning innebär att 

läraren stegvis avgränsar en uppgiftsformulering och med successivt allt mer 

avgränsade frågor hjälper en elev genom uppgiften (Johansson, 2001). 

Fenomenet uppträder, visar det sig, också i andra ämnen (Lundgren, 1979). 

Detta är ett exempel på att matematikdidaktiska resultat har influerat 

allmändidaktiken. Allmändidaktiken och matematikdidaktiken kan därmed 

sägas påverka varandra. 

Under 1990-talet har det utgivits tre större samlingsverk vilka gör anspråk 

på att presentera pågående matematikdidaktisk forskning och aktuella 

forskningsfrågor (Grouws, 1992; Biehler, Scholtz, Strässer, Winkelmann, 1994; 

A. J. Bishop m.fl., 1996). Biehler m.fl. (1994) ger ett europeiskt perspektiv på 

aktuell matematikdidaktisk forskning. De tar upp åtta olika forskningsområden 

inom matematikdidaktiken. 
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Preparing mathematics for students. (Att förbereda matematik för eleverna) 

 

Teacher education and research on teaching. (Lärarutbildning och under-

visningsforskning) 

 

Interaction in classroom. (Samverkan i klassrummet) 

 

Technology and mathematics education. (Tekniska hjälpmedel och mate-

matikutbildning) 

 

Psychology of mathematical thinking. (Det matematiska tänkandets psykologi) 

 

Differential didactics. (Alternativa undervisningsmetoder Översättningen är 

inte exakt. Differential betyder särskiljande. Min tolkning av ordet i detta 

sammanhang är att det handlar om andra sätt att undervisa än de vanliga 

metoderna, det vill säga alternativa undervisningsmetoder.) 

 

History and epistemology of mathematics and mathematics education. 

(Historik och kunskapsteori för matematik och matematikutbildning) 

 

Cultural framing of teaching and learning mathematics. (Kulturella ramar för 

undervisning och studier i matematik) 

 

Fokus i min studie ligger på undervisningsforskning. Syftet med studie är att 

beskriva och analysera hur en erfaren och av omvärlden uppfattad som skicklig 

matematiklärare gör på sina matematiklektioner. Genom att beskriva och 

analysera erfarna, skickliga lärares undervisning kan vi få ett bättre underlag för 

vilket innehåll undervisningen i lärarutbildningen och i kompetensutveckling av 

lärare bör ha för att vi ska kunna få en så bra matematikundervisning som 

möjligt i våra svenska skolor.  

 

Analysredskap 

En teori som det är möjligt att spegla den skickliga matematiklärarens 

matematikundervisning i är verksamhetsteorin (jmf. Samuelsson, 2003, 2005; 

Rezat & Strässer, 2012). Teorin har inspirerat mig att utreda vissa aspekter av 
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lärarens matematikundervisning. Jag vill i detta avsnitt peka på några centrala 

tankar inom verksamhetsteorin för att avslutningsvis beskriva hur den kommer 

att användas. 

En förgrundsgestalt inom verksamhetsteorin är Aleksej Nikolaevic 

Leontiev. Enligt Leontiev (1981) utvecklas det mänskliga medvetandet genom 

människans praxis, det praktiska handlandet. I hans teori används begreppet 

verksamhet. Den kan tänkas uppdelad i en inre verksamhet (tankar om) och en 

yttre verksamhet (handling). En verksamhet kännetecknas av att den alltid är 

målinriktad och motiverad samt att individen upplever någon form av me-

ningsfullhet i sitt medvetande. Uljens (1997) menar att undervisning kan ses 

som ett specialfall av en mer allmän modell för mänskligt handlande som följer 

stegen intention – process – reflektion. Jag tolkar det som att intention och 

reflektion kan relateras till vad Leontiev kallar den inre verksamheten medan 

processen kan relateras till den yttre verksamheten. I denna studie är det de 

processer som läraren ägnar sig åt klassrumssituationer som är föremål för 

uppmärksamheten. 

Leontiev (1981) identifierar tre hierarkiskt ordnade aktivitetsnivåer: 

verksamhet – handling – operation. Leontiev beskriver två aspekter av verksam-

het. Internaliseringsprocessen är den ena sidan av verksamheten, där 

människans erfarenheter av sin verklighet skapar förändringar i henne själv. 

Människan tillägnar sig som ett subjekt en förståelse, en kunskap eller påverkas 

till detta av omvärlden. Externaliseringsprocessen är omvänt den sida av 

verksamheten, där människan vill påverka, bearbeta och förändra sin omvärld. 

Förloppet utgår från människans handlingar i omvärlden som alltså påverkas 

och förändras. En verksamhet består av en ständig, ömsesidig utveckling och 

förändring mellan människan och omvärlden. Matematikundervisningen kan 

sägas innehålla båda dessa typer av processer. Vilket förlopp som är vid handen 

kan vara beroende av vilken aktör som fokuseras.  

Handling på den andra nivån är målinriktad. När individen vill förverkliga 

generella mål för sin verksamhet, måste hon/han utföra en rad handlingar. 

Handlingarna är underordnade de föreställningar som individen har om målet 

eller om resultatet som skall nås genom den totala verksamheten, det vill säga 

kedjor av handling. Inom verksamheten matematikundervisning innebär det att 

individerna, dvs. lärarna och eleverna, gör något för att uppnå ett mål. Läraren 

kan t.ex. ha en genomgång (handling) på en viss typ av matematikuppgifter, 

därefter övar (handling) eleverna på liknande uppgifter för att tillägna sig en 

färdighet (mål, resultat). Beroende på vilka mål läraren vill uppnå med verksam-

heten (matematikundervisningen) så leder det till olika handlingar inom olika 
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matematiska områden. Inom skolvärlden skulle vi förmodligen tala om att 

läraren väljer undervisningsmetod. Marton (2000) menar att metod kan ses som 

arrangemang utifrån aktörer, aktiviteter och artefakter.  

Handlingar bestäms inte bara av målet utan också av de aktuella villkor och 

förhållanden, under vilka de utförs av individen. För att förstå handlingarna bör 

alltså forskaren ta hänsyn till kontexten (Kuutti, 1996).  

Engeström (1999) har byggt vidare på Leontievs teori. Analysenheten är i 

likhet med Leontievs teori hela verksamhetssystem. Engeström benämner 

verksamhetens olika delar artefakter, subjekt, regler, gemenskap, arbetsdelning, 

objekt och resultat (se figur 1). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 1. Struktur hos mänsklig aktivitet efter Engeström (1999, s. 31). 

 

 

Subjekt: Den person som är utgångspunkten för analysen. Objekt: Det som 

subjektets uppmärksamhet är riktad mot. Resultat: De kompetenser och de 

känslor som subjektet har utvecklat i verksamheten matematikundervisning.  

Artefakter: Verktyg som används i lärandet av matematik. Exempel på 

artefakter i skolans matematikundervisning är datorer, miniräknare, laborativt 

material, bilder, symboler, språket och vardagliga fenomen. Regler: Står för de 

explicita och implicita bestämmelser, normer och konventioner som styr 

handlande och interaktioner. Bakom dessa regler kan lärares uppfattningar om 

hur lärande går till att finnas. Det kan handla om pedagogiska traditioner inom 

undervisningen av ämnet. Gemenskap: Består av de personer som delar samma 

Artefakter 

Subjekt Objekt Resultat 

Regler Gemenskap Arbetsdelning 
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objekt social gemenskap. Arbetsdelning: Består av den horisontella 

uppdelningen av arbetsuppgifter mellan gemenskapens medlemmar och av den 

vertikala uppdelningen av makt och status. T.ex. kan elever som arbetar 

tillsammans i en problemlösningssituation ta på sig olika arbetsuppgifter för att 

lösa problemet. 

En analys av verksamheten matematikundervisning bör därför kunna göras 

med stöd av nedanstående figur. I figur 2 har jag operationaliserat Engeströms 

begrepp för att de ska ligga närmare den specifika verksamheten som 

skolmatematiken utgör. Inspiration till denna operationalisering för en specifik 

verksamhet är hämtad från Rezat & Strässer (2012). 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 2. Visar inom vilka områden lärarstudenterna kan reflektera när de ska 

resonera om vad matematik är. 

 

Med stöd av verksamhetsteorin kan en nyanserad diskussion föras om dels vad 

läraren gör, dels av hur det påverkar den verksamhet som av skolledare, 

kollegor, elever, före detta elever, föräldrar uppfattar som väldigt bra 

matematikundervisning av en skicklig matematiklärare. 

Artefakter 

Läraren Eleven Kompetenser 

Pedagogiska traditioner Gruppklimat Enskilt eller grupparbete  
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Läraren och skolmatematiken 

Den skickliga matematikläraren arbetar med skolmatematik. För att få en bild av 

vad läraren försöker lära eleverna definieras inledningsvis vad skolmatematik 

är. Därefter beskrivs vad forskningen menar är effektiv matematikundervisning 

samt vad som kännetecknar en professionell yrkesutövare som undervisar i 

matematik. 

Skolmatematik 

Matematik har som innehåll föreställningar om tid och rum, om tal, om kvan-

titativa samband. Trots sitt abstrakta väsen har matematiken visat sig ha en stor 

praktisk användbarhet. Den har haft ett stort inflytande på många områden av 

västerländskt tänkande t.ex. vetenskaper, konst, teknik och samhällsliv. Idag 

framstår matematik som en av det moderna samhällets viktigaste discipliner. 

Det finns anledning att i detta sammanhang skilja på olika former av matematik. 

Niss (1994) skriver om matematikens många ansikten eller dess femfaldiga 

natur: ren (grund)-vetenskap; tillämpad vetenskap; system av redskap för 

praxis; undervisningsämne; plats för estetiska upplevelser.  

Föreliggande studie handlar om undervisningsämnet matematik, dvs. 

skolämnet matematik eller kort och gott skolmatematik. Ordsammanställningen 

av undervisning och matematik pekar på speciella aspekter av det matematiska 

innehållet. Skolmatematiken tar sin utgångspunkt och har sin tyngdpunkt i 

mötet mellan elev och matematik. Ett sådant möte kan bli sammanträffande eller 

passerande, engagerande eller oengagerat, utvecklande eller begränsande. 

Mötets utfall är avhängigt hur väl en lärare arrangerar mötet. En lärare 

undervisar förtjänstfullt då han/hon uppmärksammar en elevs kapacitet och 

sätter denna i relation till det som bedöms vara dels ett viktigt mål för eleven, 

dels en lämplig metod. Det är här de didaktiska frågorna kommer in i bilden och 

hjälper till att utforma mötet så att det får en önskad påverkan på elevens 

kunskapsmängd, färdighetsnivåer och attityder. 

Undervisning är ett handlande. Handlandet kan beskrivas i termer av 

vardaglig praxis men också i ord med ideologiskt präglade förtecken. Det 

vardagliga undervisningshandlandet blir kanske lätt traditionsbundet och 

därmed ett hinder för en utifrån önskad vitalisering av verksamheten. 

Skolmatematiken är nu till form och innehåll inte fastlagd en gång för alla utan 
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den styrs av aktuella idéer, särintressen och värderingar. Skolans och därmed 

också matematikämnets roll diskuteras snart sagt på alla nivåer i samhället. På 

den samhälleliga arena, där inriktning och mål formuleras för skolan, framförs 

olika uppfattningar som prövas mot argument. Alla sådana idéer föds ur en 

vision om ”den goda skolan” och de tycks bilda ett outsinligt flöde. Därmed inte 

sagt att tilltalande utkast når ner till den arena där verksamheten genomförs, 

alltså klassrummet.  

Vad är matematik i skolan? 

Svaret på frågan ”Vad är matematik?” växlar från tid till annan. Varje gene-

ration formulerar en definition som passar de egna syftena och det samhälle som 

just existerar.  

 
(Mathematics) … is a social creation which changes with time and circumstances. All 

sorts of criteria influence these changes, not the least of which are economic, political 

and aesthetics. There is no timeless mathematics standing outside history which could be 

taught (Steadman, 1991, s. 7). 

Skolmatematiken är relaterad till det vida begreppet matematik på ett inte 

entydigt sätt. Det är klart att det handlar om tal, former, strukturer m.m. men 

man kan kika in i den matematiska byggnaden genom att säga matematik är:  

 
En vetenskap, ett hantverk och en konst, ett språk för kommunikation, ett hjälpmedel men 

också en del av vår kultur (Utbildningsdepartementet, 1986:1, s. 9). 

I definitionen ovan kan de olikheter i uppfattningar av skolmatematiken som jag 

vill belysa, skönjas. Skillnaderna kan bero på vilken syn på kunskap som varit 

för handen samt vilken syn på kunskap i matematik som varit den mest 

framträdande i diskussionerna om matematikundervisning vid en viss tid – kort 

sagt vilken ideologi som är förhärskande.  

Många forskare liksom läroplansförfattare har betonat matematiken som ett 

färdighetsämne, därför att det är tillämpbart på många områden (Husén & 

Dahllöf, 1960). Engström (1997) motsätter sig uppfattningen att matematik är 

ett färdighetsämne. Han menar att detta i så fall innebär att själva beteendet, 

räknandet får en central roll, det vill säga övning ger färdighet. Engström ger 

många exempel på tillkortakommandet för denna syn på matematik. Hultman 

m.fl. (1976) visar på två olika sätt att uppfatta matematiken i grundskolan. 

Matematikämnet skrivs fram på följande sätt: 
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• Ett färdighetsämne som kräver mycket tid för övning i aritmetik. 

• Ett tillämpningsämne. 

• Ett orienteringsämne som vidgar elevernas kulturbakgrund och är värdefull 

för deras personlighetsutveckling. 

• Ett kommunikationsämne, där man talar och skriver matematik. 

• Ett probleminriktat ämne, ett hjälpmedel för att undersöka, upptäcka, förstå 

och handla.  

 

Matematikämnet definieras således både vad gäller hur man ska lära sig 

(metod) och vad man ska lära sig (resultat). I Lgr 80 definieras inte vad 

matematik är utan där konstateras att  

 
matematik kan användas för att beskriva verkligheten och för att beräkna följderna av 

olika handlingar (Lgr 80, s. 98). 

Citatet ger en bild av att matematikämnet i skolan är ett tillämpningsämne, det 

vill säga de kunskaper som erhålls ska kunna appliceras i andra situationer än 

inom matematikområdet. En vanlig typ av indelning är att dela in matematiken 

efter innehåll. I Lgr 80 görs följande gruppering: aritmetik, geometri, algebra, 

statistik, funktionslära och sannolikhetslära samt datalära. 

I den senaste läroplanen (Lpo 94) beskrivs matematikens uppbyggnad och 

karaktär på följande vis: 

 
Matematik, som är en av våra allra äldsta vetenskaper, studerar begrepp med 

väldefinierade egenskaper. Den utgår från begreppen tal och rum och har i stor 

utsträckning inspirerats av naturvetenskaperna. All matematik innehåller någon form av 

abstraktion. Likheter mellan olika företeelser observeras och dessa beskrivs med 

matematiska objekt. Redan ett naturligt tal är en sådan abstraktion. Tillämpningar av 

matematik i vardagsliv, samhällsliv och vetenskaplig verksamhet ger formuleringar av 

problem i matematiska modeller vilka studeras med matematiska metoder. Resultatens 

värde beror på hur väl modellen beskriver problemet.  

De senaste årens utveckling av kraftfulla datorer har gjort det möjligt att tillämpa allt 

mera precisa matematiska modeller och metoder i verksamheter där de tidigare inte 

varit praktiskt användbara. Detta har också lett till utveckling av nya forskningsfält i 

matematik som i sin tur lett till nya tillämpningar. 

Matematik är en levande mänsklig konstruktion och en kreativ och undersökande 

aktivitet som omfattar skapande, utforskande verksamhet och intuition. 

(Utbildningsdepartementet, 1994b, s. 34) 

Lpo 94 vidgar Lgr 80:s beskrivning av ämnet. Förutom att vara ett medel för att 

beskriva verkligheten och beräkna följderna av handlingar ska matematiken 
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också kunna tillämpas i vetenskaplig verksamhet. Det blir därmed inte endast 

viktigt att läsa matematik för att klara vardagsproblem utan även problem av 

rent teoretisk natur. Jag återkommer till detta. I den avslutande delen av citatet 

från Lpo 94 poängteras att matematik är en levande mänsklig konstruktion och 

en kreativ och undersökande aktivitet.  

Läroplanerna anger mål som är uttryck för intentioner, önskningar och 

visioner om vad skolmatematik kan vara. Dessa i sin tur återspeglar värderingar, 

kultur, intressen och ideologier. Läroplanerna är skrivna av tjänstemän under en 

politisk flagg. Dokumenten görs efter utlåtande av kommittéer och utredningar 

och kan därmed sägas vara påverkade av forskningsresultat. Läroplanen säger 

däremot inget om vad matematik är för eleven i skolan. För att få en bild av det 

övergår jag till att redovisa några resultat från forskning om 

matematikundervisning.  

I en utvärdering från 1996 av matematiken i grundskolan framgår att över 90 

procent av eleverna menar att de i stort sett varje lektion sitter och löser 

uppgifter ur läroboken under tyst räkning (Ek & Pettersson, 1996). Detta visar 

att lärarna betraktar och/eller behandlar matematikämnet till stor del som ett 

färdighetsämne idag. En central del av undervisningen är övning. Att 

matematikundervisningen i svenska skolor till stor del ägnas åt övning, har flera 

forskare noterat (Lundgren, 1972; Neuman, 1987; Magne, 1998; Engström, 

1993; Lindqvist, Emanuelsson, Lindström & Rönnberg, 2003, 

Skolinspektionen, 2009). 

Sandahl (1997) har i sin avhandling studerat hur människor som undervisas 

och undervisats i matematik i grundskolan uppfattar ämnet och undervisningen i 

ämnet. I en av sina delstudier lät Sandahl studenterna skriva en kort essä kring 

ämnet. De studenter som skrev essän startade sin skolkarriär åren 1975–1982 

vilket innebär att de har undervisats efter både Lgr 80 och Lpo 94 i 

grundskolan.  

En summering av Sandahls resultat på data från 1988–1994 ger vid handen 

att matematik i skolan många gånger uppfattas som något statusfyllt som skapar 

olustkänslor och som väldigt få under studietiden upplever som relevant i det 

vardagliga livet. Ett liknande resultat har Lindqvist, Emanuelsson, Lindström & 

Rönnberg (2003) kommit fram till. Matematik innebar för studenterna i 

Sandahls studie att sitta och räkna uppgifter i en bok efter ett av läraren 

förmedlat mönster. Detta ger också implikationer på att matematikämnet i 

grundskolan är ett färdighetsämne, åtminstone vid den tiden och vid den skolan 

där Sandahls informanter gick. Informanterna ger en bild av att det inom 

skolmatematiken existerar en undervisningsfilosofi där övning är något centralt. 
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En fråga som infinner sig är om denna filosofi är beständig eller om det finns 

tendenser som visar att undervisningen är på väg åt ett annat håll? Engströms 

resonemang och citatet från Lpo 94 ovan indikerar att något annat kan vara 

önskvärt.  

Sammanfattningsvis kan sägas att när analytiker och läroplansförfattare 

beskriver matematik i skolan gör de det både med avseende på hur undervis-

ningen ska bedrivas och vad som ska uppnås. Matematikämnet kan alltså sägas 

vara mångfacetterat. Det gör att det är svårt att entydigt slå fast vad matematik 

är. Olika uppfattningar av vad ämnet ska innehålla kommer därför alltid att 

figurera i såväl samhälle som skola. 

 

Matematiklärarna och skolmatematiken mål 

I diskussioner om vad elever ska lära sig i matematik tas utgångspunkten i två 

olika perspektiv: a) kompetensperspektivet och b) innehållsperspektivet. 

Kompetensperspektivet fokuserar vilken form av kunnande eleverna ska 

tillägna sig med innehållsperspektivet fokuserar det centrala innehållet som ska 

bearbetas och läras. 

 

Kompetenser i matematik 

För att kunna se vilka kunskaper som elevernas uppmärksamhet riktas mot i 

undervisning bör en beskrivning och definition av olika kompetenser i 

matematik göras. I detta avsnitt görs en genomgång av vad kompetenser i 

matematik kan vara. Det finns idag flera rapporter där kompetens i matematik 

diskuteras. I detta avsnitt synliggörs såväl mångfalden som likheterna mellan de 

olika taxonomierna som presenterats av olika forskargrupper i världen. 

I Sverige har NCM, (Nationellt Centrum för Matematik) delat in 

matematiskt kunnande i vad de kallar olika kompetenser enligt a) Produktivt 

förhållningssätt: matematiken ses som meningsfull och användbar. Dessutom 

handlar det om en tilltro till den egna förmågan att utöva matematik i olika 

situationer, b) Helhetsperspektiv: en insikt om den roll och det värde 

matematiken har i ett historiskt, kulturellt och samhälleligt perspektiv, c) 

Begreppslig förståelse: att begripa innebörden av matematiska begrepp och 

operationer samt se hur dessa bildar sammanhängande nätverk, d) Behärskande 

av procedurer: att kunna tillämpa olika slags procedurer, e) 

Kommunikationsförmåga: att kunna diskutera kring frågeställningar i 

matematik, såväl skriftligt som muntligt, f) Strategisk kompetens: att kunna 

formulera, presentera och lösa matematiska problem och g) 
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Argumentationsförmåga: att tänka logiskt och reflektera, samt förklara och 

troliggöra matematiska påståenden (Johansson m.fl., 2001).  

Ytterligare en indelning av matematisk kompetens finner vi i en amerikansk 

rapport som bygger på en utredning där det diskuteras hur amerikanska elever 

ska bli mer matematiskt kompetenta. NCTM (the National Council for Teachers 

of Mathematics) som är ett amerikansk resurscentrum har gjort följande 

indelning av de kompetenser matematik eleverna i skolan bör utveckla: a) 

Conceptual understanding (begreppsförståelse): eleven har en förståelse av 

matematikämnets operationer och vet i vilka matematiska sammanhang de är 

relevanta att arbeta med, b) Procedural understanding (räknefärdighet): att 

genomföra en beräkning till exempel med papper och penna eller med 

huvudräkning, kunna genomföra överslagsräkningar och bedöma rimligheten 

hos ett visst svar, c) Strategic competence (problemlösningsförmåga): förutom 

att lösa problemet kan eleven även formulera och representera ett matematiskt 

problem, d) Adaptive reasoning (matematiskt-logiskt resonemang): innebär att 

eleven kan förklara ett svar och argumentera för dess rimlighet och e) 

Productive disposition (positiv inställning till matematik): kan se både sin egen 

och samhällets nytta av matematik samt ha tilltro till sin egen förmåga 

(Kilpatrick m.fl., 2001).  

I Danmark, som är ett föregångsland inom matematikdidaktiken, förs 

liknande resonemang om vad matematiskt kunnande är. I det så kallade KOM - 

projektet har man konstruerat åtta kompetenser: a) Tankegångskompetens: att 

kunna ställa den slags frågor som matematiken kan besvara. Att ha en 

begreppslig förståelse. Att kunna göra generaliseringar, b) 

Problemlösningskompetens: att kunna genomföra en matematisk undersökning, 

c) Modelleringskompetens: att kunna tillämpa matematik i situationer från ett 

annat område än matematik, d) Resonemangskompetens: att kunna tänka ut och 

följa ett matematiskt resonemang, e) Representationskompetens: kunna 

presentera ett matematiskt innehåll på olika sätt (formler, bilder konkret 

material etc.), f) Symbol och formalismkompetens: att förstå och kunna använda 

matematiska symboler och formler, g) Kommunikationskompetens: att förstå 

andra och själv kunna uttrycka sig i matematiska sammanhang, h) 

Hjälpmedelskompetens: att kunna använda olika hjälpmedel samt kunna avgöra 

när det är lämpligt att använda dessa(Niss & Höjgaard-Jensen, 2002).  

I tabellen nedan sammanfattas och visas hur de olika taxonomierna liknar 

varandra genom att de kan sorteras in under sex olika grupper av kompetenser. 
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Tabell 1. Kompetenser i matematik 

Kompetens NCM NCTM 

 

KOM – projektet 

Begreppslig  

förståelse 
Begreppslig förståelse Conceptual understanding Tankegångs-kompetens  

Symbol- och 

formalismkompetens  

Problemlösnings –  

förmåga 
Strategisk kompetens Strategic competence Problemlösnings-kompetens  

Modellerings-kompetens 

Hjälpmedels-kompetens 

 

Färdighetskunnande Behärskande av 

procedurer 

Procedural knowledge Symbol och formalism 

kompetens 

Matematiskt språk  

 

Kommunikations-

förmåga 

 Kommunikations-kompetens  

Representations-kompetens  

Resonemangs-

förmåga 
Argumentations-

förmåga 

Adaptive reasoning Resonemangs-kompetens 

Positiv inställning 

till matematik 
Produktivt 

förhållningssätt 

Helhetsperspektiv 

Productive disposition  

 

I samtliga av de taxonomier som redovisats kan ses att matematisk kompetens 

inte är något entydigt utan något mångfacetterat. Kompetenserna ska dock inte 

ses som helt åtskilda från varandra. De har många beröringspunkter och det är 

tillsammans de bildar den helhet som vi kan kalla matematiskt kunnande 

(Johansson m.fl., 2001; Kilpatrick m.fl., 2001; Niss & Höjgaard-Jensen, 2002). 

Stora likheter mellan hur olika forskare ser på matematisk kompetens kan 

urskönjas i genomgången ovan. 

 

Innehåll i skolmatematiken 

Innehållet som kursplanerna för matematik fokuserar på kan delas in i sex 

huvudområden: aritmetik, geometri, algebra, statistik, funktionslära och 

sannolikhetslära (Engström, Engvall & Samuelsson, 2007). Dessa områden är 

dock inte klart utskrivna i läroplanen (Lpo 94) och de kan inte heller ses som 

helt isolerade från varandra (Unenge, Sandahl & Wyndhamn, 1994). Nedan 

redogörs för vilket matematiskt innehåll som respektive område kan sägas 

rymma. Mål från grundskolans kursplaner har förts in under respektive område.  

 

Aritmetik  

Ordet aritmetik kommer från grekiska ord som betyder räknekonst och tal. Detta 

område innefattar framförallt de fyra räknesätten (Unenge, Sandahl & 
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Wyndhamn, 1994). Mål i kursplanen som hör till detta område är att eleven ska 

utveckla sin taluppfattning och sin förmåga att förstå och använda 

grundläggande talbegrepp. Räkning med reella tal, närmevärden, 

proportionalitet och procent förs hit (Utbildningsdepartementet, 2000). En god 

taluppfattning karakteriseras bland annat av en förståelse av tals betydelse och 

storlek, en förståelse för operationers innebörd och funktion, att hitta strategier 

för beräkningar samt att kunna göra rimlighetsbedömningar (Skolverket, 1997).  

 

Geometri  

Ordet geometri kommer från grekiska ord som betyder jord och mätning. Till 

detta område förs mätningar och därmed också enhetssystemet (Unenge, 

Sandahl & Wyndhamn, 1994). Geometri kan även beskrivas som ett verktyg för 

att beskriva och mäta modeller av den fysiska världen omkring oss (Skolverket, 

1997). Inom detta område finns i kursplanen målen att eleven utvecklar sin 

förmåga att förstå och använda grundläggande geometriska begrepp, 

egenskaper, relationer och satser. Eleven ska även utveckla sin förmåga att 

förstå och använda olika metoder, måttsystem och mätinstrument för att 

jämföra, uppskatta och bestämma storleken av viktiga storheter som till exempel 

längder, areor, volymer, vinklar, massor, tidpunkter och tidsskillnader. Eleven 

ska kunna avbilda och beskriva viktiga egenskaper hos vanliga geometriska 

objekt samt kunna tolka och använda ritningar och kartor 

(Utbildningsdepartementet, 2000).  

 

Algebra  

Den algebra som behandlas i grundskolan handlar framförallt om att lösa 

algebraiska ekvationer (Unenge, Sandahl & Wyndhamn, 1994). Mål i 

kursplanen inom detta område är att eleven utvecklar sin förmåga att förstå och 

använda grundläggande algebraiska begrepp, uttryck, formler, ekvationer och 

olikheter (Utbildningsdepartementet, 2000).  

 

Statistik  

Statistik handlar till stor del om att kunna presentera resultat i tabeller och 

diagram samt att kunna tolka dessa (Unenge, Sandahl & Wyndhamn, 1994). I 

kursplanens finns detta beskrivet som att eleven ska utveckla sin förmåga att 

kunna tolka, sammanställa, analysera och värdera data i tabeller och diagram 

(Utbildningsdepartementet, 2000).  
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Funktionslära  

En funktion beskriver sambandet mellan två eller flera variabler (Unenge, 

Sandahl & Wyndhamn, 1994). Mål i kursplanen är att eleven ska kunna tolka 

och använda grafer till funktioner som beskriver verkliga förhållanden och 

händelser (Utbildningsdepartementet, 2000).  

 

Sannolikhetslära  

En viktig form av sannolikhet är att kunna bedöma hur sannolik en viss 

händelse är eller ”hur stor risk” det finns att något speciellt ska inträffa 

(Unenge, Sandahl & Wyndhamn, 1994). Att eleven ska förstå och kunna 

använda begreppet sannolikhet i enkla slumpsituationer är det mål kursplanen 

har inom detta område (Utbildningsdepartementet, 2000).  

 

På samma sätt som när kompetens diskuteras inom matematikämnet i skolan så 

är innehållet mångfacetterat. Matematik handlar inte bara om att kunna 

aritmetik utan det innehåller flera olika delar som eleverna ska arbeta med. 

Matematiklärarna och deras undervisning 

Studeras undervisning så diskuteras ofta lärarens metoder. Metod definierar 

Marton (2000) som arrangemang utifrån aktörer, aktiviteter och artefakter. En 

sådan definition kan innebära att metod beskrivs utifrån vad läraren gör när han 

eller hon undervisar, vad eleven gör när han eller hon lär samt vilka verktyg 

som används. Ernest (1991) har utifrån antagande om vad matematik är 

beskrivit olika metoder som utnyttjats i matematikundervisning i UK. 

Utgångspunkten är att det är lärarens uppfattning av vad matematik är som styr 

vad som ska uppnås och hur det ska gå till. Ernest tecknar fem olika ideologier 

där han bl.a. beskriver vad läraren gör, vad eleven gör samt vilka verktyg som 

används. 

Den första ideologin kallar han för Industrial Trainer. Läraren ser matematik 

som en uppsättning sanna fakta och regler. Sociala frågor har inte någon plats 

inom matematiken vilken anses neutral. Läraren är en auktoritet vars uppgift är 

att överföra de matematiska kunskaperna. Eleven ägnar sig åt hårt arbete i form 

av individuell övning (drill) av det stoff läraren presenterat.  

Tävling är det bästa sättet att motivera eleverna. Undervisningen ska be-

drivas med papper och penna och vara fri från irrelevanta distraktioner som till 

exempel spel och pussel. I och med att en Industrial Trainer motsätter sig att 
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spel och lekar används i undervisningen tolkar jag det som att det är tävling mot 

kamraterna som är den motiverande faktorn. Miniräknare ska inte användas.  

Den andra ideologin benämner Ernest Technological Pragmatist. 

Matematisk kunskap är odiskutabel och motiveras genom sin praktiska 

tillämpning. Eleverna ska undervisas på lämplig nivå och förberedas för 

arbetslivet. 

 
This aim has three subsidiary components: (1) to equip students with the mathematical 

knowledge and skills needed in employment, (2) to certify students’ mathematical 

attainments to aid selection for employment, and (3) to further technology by thorough 

technological training, such as in computer awareness and information technology skills 

(Ernest, 1991, s. 162). 

Datorfärdigheter anses vara av betydelse. Däremot skrivs inget om till vad 

datorerna ska användas.  

Läraren instruerar eleverna i olika färdigheter, vilka eleverna sedan för-

värvar genom praktisk övning. I en metodikbok för blivande lärare i matematik 

kan följande läsas. 

 
En grundläggande undervisningsprincip i matematik är ”de små stegens princip”. Den 

innebär att man presenterar typexempel eller ordnar övningsuppgifter i stigande 

svårighetsgrad så att varje ”steg” innebär att endast en ny svårighet tillkommer. Den 

tillämpas i sin mest renodlade form i s k programmerad undervisning men är också en 

viktig undervisningsprincip i mera traditionell matematikundervisning (Anderberg, 1988, 

s. 15). 

Citatet illustrerar en metod att undervisa barn i matematik vilken kan sägas ha 

likheter med hur en Technological pragmatist kan resonera om undervisning. 

I den tredje ideologin Old Humanist ses matematik som  

 
… pure knowledge to be worthwhile in its own right (Ernest, 1991, s. 168). 

Lärarens uppgift är att förklara, motivera och visa matematikens strukturer. För 

att visa på matematikens struktur kan läraren försöka visualisera matematiken 

med något verktyg. Eleven å sin sida ska tillägna sig förståelse för 

matematikens hierarkiska nätverk för att därefter kunna lösa matematiska 

problem.  

De två inledande ideologierna är på många sätt fokuserade kring övningen 

av matematisk färdighet. En Old Humanist fokuserar mer på instruktionen och 

den matematiska förståelsen och kan därmed sägas vara mer matematik-

centrerad än de tidigare presenterade ideologierna (Ernest, 1991).  
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En ideologi som är mer elevcentrerad än de tidigare och som tar sin 

utgångspunkt i rationalismen men i även i viss mån empirismen kallar Ernest 

Progressive Educator. En framträdande person inom denna ideologi är Piaget 

som förespråkar att barn skapar sin kunskap. Konsekvenserna av denna 

uppfattning innebär att den lärande inte får kunskap, utan att hon konstruerar 

den själv, och att inlärningen betraktas som en process där människan anpassar 

sin syn på världen till resultatet av sina mentala konstruktioner. Skol-

matematiken ses som ett språk, ett problemlösningsämne som endast är en del 

av läroplanen. Matematiken ”lever inte sitt eget liv” utan den finns repre-

senterad i historien, kulturen och samhället.  

 
Mathematics across the curriculum are also valued as part of school mathematics 

(Ernest, 1991, s. 191). 

Läraren bör bland annat vara uppmärksam på barnens känslor, motivation och 

attityder till matematiken i skolan. Ideologin förespråkar att läraren uppmuntrar, 

underlättar arbetet med matematik genom att skapa miljöer och situationer där 

eleven kan göra upptäckter. Eleven ägnar sig åt att undersöka, upptäcka, leka, 

diskutera och samarbeta. Det är också av värde att undervisningen sker i 

varierande miljöer (Ernest, 1991). Det kan stärka livskraften i de föreställningar 

som uppstår (Björkqvist, 1993). 
 

Variation av de kontexter som utnyttjas i undervisningen befrämjar livskraft i de 

föreställningar som uppstår (Björkqvist, 1993, s. 14). 

Vidare menar Björkqvist att eleven kan upptäcka nyttan med matematikämnet 

om hon/han får erfarenhet av att den matematik som lärs i skolan även går att 

använda i andra sammanhang.  

Den femte ideologin benämner Ernest (1991) The Public Educator. Epis-

temologiskt ses matematik som en social kulturell företeelse. Skolmatematiken 

syftar till att belysa matematikens roll i samhället samt att stärka individernas 

egen förmåga att hantera och lösa problem i ett socialt sammanhang.  

I och med att undervisningen bedrivs genom diskussion får språket en fram-

trädande roll. Språket erbjuder ett sätt att mediera verkligheten. Vygotsky 

(1986) har en teori angående spontana och vetenskapliga begrepp. Utvecklingen 

av de spontana begreppen sker i möten mellan människor och upplevelser i 

naturliga konkreta vardagliga situationer. Begreppen är osystematiska och 

omedvetna och startar i det konkreta och går därefter vidare mot det abstrakta 

och generella. De vetenskapliga begreppen ingår i skolade kontexter och är 

systematiska och medvetna (Vygotsky, 1986). I en strikt matematisk kontext 



29 

 

uttrycker man sig annorlunda än i en vardaglig (jfr ”addera”, ”multiplicera” med 

”plussa” och ”gångra”). En slutsats av ovanstående genomgång blir att olika 

undervisningsideologier erbjuder eleverna olika lärande objekt. Undersökningar 

som visat att så också är fallet kan ses i t.ex. Boaler (1999) Runesson (1999) 

och Samuelsson (2008, 2010).  

Det finns således, beroende på undervisningsideologi, olika sätt att 

undervisa elever i matematik. Olika ideologier har olika uppfattning om vad 

matematik är och förespråkar därför metoder som riktar uppmärksamheten mot 

det som de menar är matematik. Men vad är då egentligen effektivt, vilka 

metoder, diskussioner, vilka laborationer och vilka genomgångar är de som 

fungerar bäst? I nästa avsnitt diskuteras vad som kännetecknar effektiv 

matematikundervisning. 

 

Effektiv matematikundervisning 

…effective teaching occurs when the teacher decides the learning intentions and success 

criteria, makes them transparent to the students, demonstrates them by modeling, 

evaluates if they understand what they have been told by checking for understanding, 

and re-telling them what they have told by tying it all together with closure (Hattie, 2009 

s.236) 

Hattie (2009) har gjort en forskningsöversikt där fokus har legat på vad som är 

bra undervisning. I ovanstående citat ses en av de slutsatser Hattie (2009) 

kommer fram till. Effektiv undervisning kännetecknas av att läraren bestämmer 

lärandemål och gör dem tydliga för eleven, undervisar mot dessa mål och 

undersöker hur eleverna förstår det som sagts samt återkopplar genom att 

sammanfatta diskussioner. 

Granström (2006) visar att olika undervisningsmetoder påverkar elevernas 

lärande på olika sätt. Metoder där eleverna ges möjlighet att samarbeta med 

klasskamrater ger eleverna fler möjligheter att förstå ett innehåll. Ett liknande 

resonemang för Oppendekker och Van Damme (2006) som framhåller att bra 

undervisning involverar såväl kommunikation och goda relationer mellan lärare 

och elever. Boaler (1999, 2002) som studerat matematikundervisning 

rapporterar att undervisning där eleverna sitter och arbetar i läroboken 

presterade bra på liknande uppgifter medan de hade svårare att hantera öppna, 

tillämpade frågor som behövde diskuteras. Den senare typen av uppgifter 

klarades bättre av elevgrupper som var vana att arbeta i projekt. Boalers (1999, 

2002) resultat liknar således de resultat Granström (2006) för fram, det vill säga 

att kontexten i vilken lärandet sker påverkar vad som är möjligt att lära.  
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I en översiktsartikel om effektiv matematikundervisning diskuteras Amerikansk 

och Brittisk forskning (Reynolds & Muijs, 1999). Ett övergripande resultat är 

att effektiv undervisning i matematik tillhandahåller många tillfällen till 

lärande, dvs. faktorer som är viktiga är skoldagens längd, antal timmar som 

eleven får matematikundervisning. Matematikundervisningen påverkas också av 

kvaliteten på lärarens arbete i klassrummet och tiden som eleverna faktisk sitter 

och arbetar med matematik under lektionerna. Effektiv matematikundervisning 

uppstår när lärare skapar ett klassrum där a) läraren fokuserar på ämnet så som 

ämnet är konstruerat och relationerna mellan begrepp (Brophy & Good, 1986; 

Griffin & Barnes, 1986; Lampert, 1988; Cooney, 1994), b) läraren inleder 

lektionerna med helklass undervisning (Clarke, 1997); Reynolds & Muijs, 

1999), c) det förekommer effektiva fråga-svar sekvenser och effektivt 

individuellt lärande (Brophy, 1986; Brophy & Good, 1986; Borich, 1996), d) 

det förekommer lite störande beteenden i klassrummet (Evertsson et al., 1980; 

Brophy & Good, 1986; Lampert, 1988; Secada, 1992), e) läraren har höga 

förväntningar (Borich, 1996; Clarke, 1997), f) läraren ger innehållsrik 

återkoppling till eleverna (Brophy, 1986; Brophy & Good, 1986; Borich, 1996).  

Samuelsson (2008) studerade effekten av olika undervisningsformer i 

matematik. Han använde en split-plot factorial design där olika 

undervisningsmetoder jämfördes (traditionell metod, eget arbete, och 

problemlösningsorienterad undervisning) över tid (före och efter en 10 veckors 

intervention). I studien definierades traditionell undervisning som att läraren 

gjorde genomgångar framme vid tavlan varpå eleverna övade på 

övningsexempel i boken. Eget arbete innebar att eleverna arbetade individuellt 

med läroboken och läraren gick runt och hjälpte till om problem uppstod. I 

problemlösningsgruppen inleddes lektionerna med att eleverna gemensamt, i 

grupper om fyra, försökte lösa ett problem, problemet diskuterades sen i 

helklass. Två av tre lektioner inleddes på ovanstående vis. Den tredje lektionen 

liknande en traditionell matematiklektion. I studien användes sju beroendemått 

vilka mättes före intervention och direkt efter 10 veckors intervention. Måtten 

som användes var relaterade till dels matematiska kunskaper, dels till den 

affektiva sidan av skolmatematiken. Matematiska kunskaper var aritmetik som 

bestod av två delar, procedur kunskap och begreppslig kunskap. Den affektiva 

delen bestod av mått som intresse, yttre motivation, produktivt förhållningssätt 

och matematikångest. Resultaten visade att det inte blev någon signifikant 

skillnad mellan grupperna vad gällde aritmetik och procedur kunskap. Däremot 

hade grupperna som undervisades traditionellt och genom problemlösning 
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utvecklats signifikant mer än gruppen för eget arbete vad gäller den 

begreppsliga förmågan.  

De olika undervisningsmetoderna hade också olika effekt på de affektiva 

sidorna av matematikundervisningen. Samuelsson (2008) menar att problem 

orienterad undervisningen är mer effektivt för att utveckla elevers intresse och 

glädje för matematik än traditionell undervisning och eget arbete. Traditionell 

undervisning och problem orienterad undervisning var mer effektivt för att 

stötta elevernas utveckling vad gällde produktivt förhållningssätt. 

Att olika undervisningsmetoder påverkar också elevernas attityder på olika 

sätt har även Boaler (2002) visat. Elever som endast studerade för examination 

och satt enskilt och räknade beskrev sin attityd till matematik i negativa passiva 

termer medan de elever som uppmanades att bidra med idéer beskrev sina 

attityder till matematik i aktiva och positiva termer. Forskningen har visat att 

negativa attityder till matematik kan påverkas av för mycket individuellt arbete 

(Tobias, 1987). Vad som kännetecknar god undervisning är således beroende av 

vad vi menar att eleverna ska lära sig inom området matematik. Vilken typ av 

undervisning lärare som uppfattas som skickliga bedriver kommer att beskrivas 

och analyseras i denna studie.  

Matematikläraren som expert 

I inledningen visades vad som är centrala lärarkunskaper. När forskare inom det 

matematikdidaktiska fältet resonerar om vilka kunskaper en matematiklärare 

ska ha återkommer många till Deborah Thames & Ball (2010) och hennes 

kollegor. Deras arbete tar sin utgångspunkt i Schulmans ramverk (se 

inledningskapitlet) för vad en lärare bör ha för lärarkunskaper och den 

presenteras som två olika former, ämneskunnande och pedagogiskt 

ämneskunnande.  
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Figur 2: Matematikkunnande för undervisning 

 

En lärares ämneskunskaper är uppdelade i tre delar, vardagskunskaper, 

ämneskunskap i det innehåll som eleven ska lära sig i framtiden samt en 

fördjupad kunskap i den matematik som de ska undervisa i. Till vardagskunskap 

räknas kunnande som att till exempel kunna rita enkla geometriska figurer. Vad 

som definierar ämneskunskap i framtida innehåll är svårare att slå fast. Arbetar 

man på lågstadiet är det rimligt att man har kunskap i matematiken eleverna ska 

lära på mellanstadiet. Frågan är om det är viktigt med kunskap från högstadiet 

eller gymnasiet eller till och med eftergymnasial matematik. Om detta tvistar 

många forskare och tyvärr så finns det ingen vetenskaplig grund för att kunna ta 

ställning för något av alternativen. I en rapport skriven av välrenommerade 

forskare inom matematikdidaktiken konstateras: 

… existing research does not provide definitive evidence for the specific mathematical 

knowledge and skill that are needed for teaching (U.S. Department of Education, 

2008) 

Med fördjupad ämneskunskap inom det område som lärare ska verka inom 

menas att det är den matematik som de ska undervisa som de måste  bli bättre på 

att hantera. Det är nog ingen tvekan att de flesta studenter som börjar på en 

lärarutbildning kan lösa de matematikuppgifter som elever i lågstadiet ställs 

inför. En lärarutbildning skulle därför kunna bredda och fördjupa deras kunskap 

genom att utveckla studenternas alla matematiska förmågor, procedur, 

begreppslig förståelse, problemlösningsförmåga, resonemang som kan föras i 
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den grundläggande matematiken samt olika sätt att kommunicera den 

matematiken (Thames & Ball, 2010). 

Den pedagogiska ämneskunskapen matematiklärare bör ha är liksom 

ämneskunskap uppdelad i tre olika delar, kunskap om innehållet och läroplanen, 

kunskap om innehållet och eleven och kunskap om hur man kan undervisa om 

innehållet. Kunskap om innehållet och läroplanen innebär att man som lärare 

vet vad det är för innehåll eleverna ska lära sig varför detta innehåll finns i 

läroplanen. Kunskap om eleverna och innehållet handlar om hur eleverna 

uppfattar den matematik som de ska lära. Kunskap om undervisning av 

innehållet är relaterad till lärarens förmåga använda lämpliga representationer 

och metoder för att eleverna på bästa sätt ska lära sig matematiken (Thames & 

Ball, 2010). 

Det är således ovanstående kunskaper som en skicklig matematiklärare ska 

ha. Det som också kännetecknar den skickliga läraren är att han eller hon 

använder dessa kunskaper på ett effektivt sätt. Den tidiga forskningen inom 

området vad som kännetecknar experter inom olika områden visade att en 

expert alltid hade lång erfarenhet, 10 år eller mer, och att experten äger stor 

kunskap inom det aktuella området samt att den är välorganiserad och 

strukturerad (Gobet, 2005). För att bli expert så rör sig till exempel en lärare 

från att vara novice genom ett antal olika nivåer för att i bästa fall så 

småningom bli en expert. Hoffman (1998) resonerar om sju olika nivåer, naïve, 

novice, initiate, apprentice, journeyman, expert och master. Ett annat sätt att 

presentera sina kategorier ger Dreyfuss och Dreyfuss (1986), novice, advanced, 

beginner, competence proficency och expert. Utvecklingen från den lägsta 

nivån till den högsta nivån sker genom personens lärande av kontext, 

motivation och ett stort personligt engagemang. Det som kännetecknar en 

skicklig lärare som kan sägas ha expertkunskaper är att han eller hon:  

 

- Är expert enbart inom sitt ämne och i den speciella kontext där han verkar 

 

- utvecklar ett automatiskt beteende för det de handlingar som återkommer 

ofta i verksamheten 

 

- är flexiblare och utnyttjar uppkomna situationer i undervisningen 

 

- är socialt medveten i problemlösningssituationer 
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- beskriver och uppfattar problem på ett kvalitativt annorlunda sätt 

 

- är snabbare och mer korrekt känner igen kritiska situationer 

 

- använder längre tid i början av en problemlösning och har en rikare 

uppsättning verktyg för att lösa problemen (Berlin, 1986, 1994, 2001). 

 

Kroksmark (1997) resonerar om den intuitive läraren som en expertlärare och 

konstaterar att han eller hon både före och efter lektionsprocessen reflekterar 

över sin undervisning. Läraren kan se och upptäcka vad som händer i 

klassrummet men också gå till handling omedelbart och på det för ändamålet 

bästa sättet. Att bli en sådan expertlärare kräver, vilket visades tidigare, att 

läraren får tid att arbeta och lära i en praktik men Dreyfuss och Dreyfuss (1986) 

framhåller också att det krävs engagemang och att det är lärarens specifika 

upplevelser som har stor betydelse för vad som kan läras. Göranzon m.fl.(2006) 

har visat att det är svårt överföra denna form av kunskap då den ofta omtalas 

som tyst. 

Sammanfattning 

I ovanstående kapitel har visats inom vilket område matematiklärare verkar. Det 

handlar om skolmatematikens komplexa verklighet med olika former av 

kompetenser som ska uppnås och olika former av undervisning som alla har 

olika effekt på elevernas möjlighet att lära sig matematik. För att kunna hjälpa 

eleverna krävs det en mycket komplex kompetens, och vill man sen vara expert 

så krävs det att dessa aspekter av kunskap kan utnyttjas på rätt sätt. Att bli en 

skicklig matematiklärare tar tid och vägen dit kräver mycket engagemang och 

intresse. Men hur gör de då, de skickliga matematiklärarna? I nästa del av 

rapporten presenteras den empiriska delen av studien av den skickliga 

matematiklärarens undervisning. 
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Metod 

I följande kapitel presenterar jag mitt val av metod, hur urvalet av lärare gått till, 

hur datamaterialet samlats in och analyserats. Avslutningsvis presenteras de 

etiska ställningstaganden som gjorts. 

Val av metod 

Vad som kännetecknar skickliga matematiklärare och effektiv 

matematikundervisning har tecknats i bakgrundskapitlen. Beskrivningen ska ge 

en förförståelse av undervisningen i ämnet. Eftersom jag intresserar mig för vad 

som kännetecknar den matematikundervisning som bedrivs av en lärare som av 

omvärlden uppfattas som skicklig bör en ansats som fångar in de processer som 

förekommer i den skicklige matematiklärarens klassrum användas. En ansats 

som ligger nära till hands för att beskriva den typen av verksamhet är den 

etnografiska. Hammersley & Atkinson (1995) menar att etnografi är en metod 

eller en uppsättning av metoder med vilka ett fenomen kan belysas. 

 
In its most characteristic form it involves the ethnographer participating, overtly or 

covertly, in people’s daily lives for an extended period of time, watching what happens, 

listening to what is said, asking questions – in fact, collecting whatever data are 

available to throw light on issues that are the focus of the research. (Hammersley & 

Atkinson, 1995, s. 1) 

Ansatsen vilar på antagandet att förståelse av ett handlande nås genom insyn i 

de föreställningar som gör handlandet meningsfullt. Forskaren kan observera 

aktörernas beteende och intervjua dem om deras tankar om verksamheten 

(Nardi, 1996; Larsson, 2000). Jag har inspirerats av etnografin i min strävan att 

förstå vilka processer som förekommer i den skicklige matematiklärarens 

undervisning. Min ansats kan beskrivas i följande punkter. 

 

- Iakttagande av ett fenomen vilket jag som forskare vill ha en fördjupad förståelse av.  

- Formulerande av forskningsproblem.  

- Insamling av data via observationer av verksamheten matematikundervisning. 

- Beskrivning av den upplevda matematikundervisningen. 

- Distansering från matematikundervisning med hjälp av verksamhetsteorin (se tidigare kapitel) vil-

ken kan hjälpa mig att eventuellt upptäcka nya aspekter i det empiriska materialet. Materialet 

ställs i dialog med teoretiska begrepp. 
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Urval 

Syftet med denna studie är att beskriva och analysera hur en lärare i matematik 

på högstadiet som uppfattas som skicklig av omvärlden gör på sina 

matematiklektioner. För att kunna studera detta krävs tillgång till ett klassrum 

där en sådan lärare verkar. Jag hade genom kontakter fått höra talas om lärare 

som många uppfattar som skickliga. Kriteriet för att de skulle komma ifråga var 

att a) flera olika grupper skulle tala väl om personens matematiklärarkunskaper, 

b) att lärarens elever presterar lite bättre än vad man skulle förvänta sig. I denna 

studie har således ett strategiskt urval av lämplig lärare gjorts. Läraren som valts 

uppfattas som skicklig av skolledning, kollegor, elever, föräldrar, gamla elever 

och föräldrar till dessa barn. Han har också ca 40 års erfarenhet av att arbeta 

som matematiklärare på högstadiet och han tycker fortfarande att det är roligt. 

Genomförande 

Vid genomförandet av en observationsstudie är det flera saker som man som 

forskare bör tänka på. Jag kommer i detta avsnitt behandla hur jag fick tillträde 

till fältet, vilken roll jag tagit/erbjudits samt vilka relationer jag haft med fältet. 

Avslutningsvis beskrivs hur jag praktiskt gått tillväga för att genomföra 

fältstudien. Att få tillträde till fältet handlar till stor del om att lösa praktiska 

frågor. 

In many ways, gaining access is a thoroughly practical issue (Hammersley & Atkinson, 

1995, s. 54). 

Det handlar om att få det formella tillståndet men också om att komma lärarna 

in på livet (jfr t.ex. Aspelin, 1999). Att jag inledningsvis kom i kontakt med 

denna lärare beror på att jag dels hade hört talas om honom via bekanta som 

haft barn på skolan, dels på att jag genomfört föreläsningar på skolan och då fått 

höra mycket goda omdömen om honom från kollegor. Dessa omdömen stärktes 

senare när jag befann mig i den skola läraren arbetar i. Jag skickade 

inledningsvis ett mail till läraren där jag beskrev att jag hört mycket positivt om 

honom och att jag ville följa med på hans matematiklektioner under en termin. 

Inledningsvis menade han att han var en traditionell lärare som arbetade mycket 

med den individuella eleven och att det därför inte fanns något särskilt att titta 

på. Jag svarade då att det inte spelade någon roll och att jag ändå var intresserad 
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av att få komma. Två veckor senare blev jag inbjuden till lärarens 

matematiklektioner. 

Därefter informerade läraren eleverna och deras föräldrar om vad som skulle 

hända. Grupperna kunde endast komma ifråga om alla berörda var införstådda i 

vad som skulle hända samt att de var positiva till det. När jag vid den första 

matematiklektionen uppenbarade mig i salen var det ingen som gjorde eller sa 

något som tydde på att de tyckte det var något anmärkningsvärt. Läraren hade 

lektionen före talat om för eleverna att jag skulle komma till nästa 

matematiklektion. Denna process upprepades i alla de fyra klasser som lärare 

undervisade i matematik under min observationstermin. 

I början av ett fältarbete gäller det att vara tydlig i sitt förhållande till 

särskilt viktiga personer. Dessa kan annars påverka arbetet så att man inte får 

tillträde till verksamheten, rent fysiskt, men lärare kan också ha en vilja att 

påverka resultaten i en för dem önskvärd riktning. Jag förklarade för läraren att 

jag endast var intresserade av den vardagliga undervisning och att det inte 

behövdes göras något särskilt för min skull. 

Vilka möjligheter man som forskare har att nå framgång i sin forskning på 

fältet är till stor del beroende av forskarens sociala kompetens (Hammersley & 

Atkinson, 1995). Eftersom jag själv varit lärare på grundskolans högstadium 

hade jag ganska klart för mig hur jag kunde uppträda i skolmiljön för att inte 

mötas av en misstänksamhet som kunde ha hindrat min möjlighet att ta mig 

”in”. I Hammersley & Atkinsson (1995) framkommer att det kan vara viktigt att 

deklarera sin förförståelse för de inblandade. 

More significant by far, however, was my own background in teaching, and experience 

in secondary schools, which I unashamedly employed to show staff that I was no stranger 

to teaching, to classrooms, and to school life in general. I was too old to adopt the now-

familiar ethnographic persona of ‘naive student’, and found it best to present myself as a 

former teacher turned lecturer/researcher. (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 90) 

I mitt fall behövdes inte den presentationen för läraren eftersom han hade min 

bakgrund klar för sig. I undervisningsgrupperna berättade jag inledningsvis att 

jag var matematiklärare men att jag också arbetade på universitetet och var 

intresserad av att se och höra vad framförallt läraren men också vad de gjorde 

och talade om under sina matematiklektioner. Att jag presenterat mig som 

matematiklärare uppfattar jag senare fick konsekvenser för den roll jag fick i 

klassrumsarbetet. Hammersley & Atkinson (1995) ger följande exempel för att 

beskriva vilka roller forskaren kan ha på fältet. 
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• Complete participant (Deltagare). 

• Participant as observer (Observerande deltagare). 

• Observer as participant (Deltagande observatör). 

• Complete observer (Observatör). 
 

Forskarens roll på fältet kan variera från att vara deltagare till att vara 

observatör. I mitt fall hade jag ambitionen att i så hög grad som möjligt 

observera. Men eftersom jag befunnit mig i samma rum som de som observerats 

har jag inte kunnat eller velat endast observera. Jag har bara genom min närvaro 

påverkat vad som hänt under lektionerna. Om vi återgår till vilken betydelse 

min presentation fick för den roll som jag fick/tog, så kan den ha haft effekten, 

att jag blev deltagande i högre grad än vad jag inledningsvis hade bestämt mig 

för. Det hände vid flera tillfällen att eleverna bad om hjälp. Jag misstänker att 

min presentation som lärare kan påverkat elevernas vilja att söka hjälp av mig. 

Då jag varit mån om att ha en god relation med eleverna har jag istället för att 

anteckna hjälpt eleverna och pratat med dem och frågat dem om saker som 

intresserat mig. Vi kan därmed tala om jag pendlat mellan att erfara och att 

fråga (jfr t.ex. Kullberg, 1996; Sjögren, 1997). En fråga som inställer sig då är 

vad jag kan tänkas ha missat? Med utgångspunkt i mitt syfte med studien så kan 

det jag missat vid ett tillfälle visat sig vid ett annat. Jag är medveten om att det i 

ett så komplext sammanhang som undervisning är svårt att se allt. Min 

bakgrund som lärare kan här ha varit både såväl en positiv som negativ faktor. 

Jag vill tro att ett tränat läraröga ser andra saker än personer som inte arbetat 

som lärare. Ett problem med att vara lärare kan innebära att jag missar det 

uppenbara, det som jag ser som självklart. Detta har jag försökt kompensera 

genom att i direkt anslutning till lektionen anteckna upplevelser från lektionen.  
 

Fältarbetet 

För att få en så bra forskningsmiljö som möjligt gäller det att leva i miljön 

(Malinovski, 1961). Eftersom det fenomen jag studerade inte förekom varje 

timme eller dag fanns det ingen anledning till att vara på skolan varje dag. Min 

ambition var att vara med på alla matematiklektioner under den period studien 

genomfördes. Endast vid ett fåtal tillfällen har jag misslyckats med att frigöra 

mig för att komma ut på fältet. Detta har kompenserats med att jag intervjuat 

läraren om vad de arbetat med samt samtalat med eleverna. Vid några tillfällen 

har läraren ställt in på grund av studiedagar eller andra schemabrytande 

aktiviteter.  
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En viktig aspekt vad gäller fältforskningen är insamlandet av material. I mitt fall 

har jag ägnat mig åt att skriva fältanteckningar. 

 

Most fieldworkers report that while they can train themselves to improve recall, the 

quality of their notes diminishes rapidly with the passage of time; the detail is quickly 

lost, and whole episodes can be forgotten or become irreparably muddled. The ideal 

would be to make notes during actual participant observation. But that is not always 

possible, and even when it is possible the opportunities may be very limited. There may 

be restrictions arising from the social characteristics of the research setting, as well as 

from the ethnographer’s own social position(s) (Hammersley &Atkinson, 1995, s. 176). 

 

Utifrån mitt syfte har jag noterat det som jag uppfattat kan ha betydelse för min 

studie. I de fall jag gjort en egen reflektion över en situation har detta noterats 

inom parentes. 
 

While reading documents, making field notes, or transcribing audiovisual materials, 

promising analytic ideas often arise. It is important to make notes of these, as they may 

prove useful in analyzing the data (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 191). 

 

Direkt efter, eller åtminstone under samma dag, har fältanteckningarna skrivits 

in på dator. Dessa har då kompletterats med intryck som jag hade från lektionen, 

men som inte var nerskrivna. Då jag skrev ner fältanteckningarna har jag gjort 

en kort analys vilken har hjälpt mig att finna mönster undervisningen.  

Analys 

Ett skäl till att analysera observationer är att reducera datamängden, det vill 

säga se till att göra allt det insamlade och dokumenterade materialet 

överskådligt. Ett mindre analysarbete gjordes vilket skrivits ovan fortlöpande 

under studiens gång (Merriam, 1998). Huvuddelen av analysarbetet 

genomfördes emellertid först efter att alla data var insamlade. Data bestod av 

renskrivna anteckningar från observationer men även av fältanteckningar. I 

analysen har olika angreppssätt och tekniker utnyttjats för att bearbeta data och 

skapa mening i det som antecknats vid lektionerna (jfr. Kvale, 1997). Först 

lästes datamaterialet för att få ett helhetsintryck. Därefter markerades avsnitt 

som innehöll relevant information i relation till studiens syfte. Olika delar av 

materialet jämfördes sedan med varandra för att finna mönster och teman i data. 

I nästa steg beskrevs och benämndes de mönster och teman som svarade upp 

mot studiens syfte och frågeställningar. Temana namngavs primärt för att spegla 

data, vilket är den vanligaste tekniken för att namnge teman och kategorier 

(Merriam, 1998).  
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Etiska ställningstaganden 

Med utgångspunkt i forskningsetiska principer för humaniora och 

samhällsvetenskap (HSFR, 1996) har följande överväganden gjorts i 

genomförandet av studien: 

 

Informationskravet 

Såväl skriftlig som muntlig information om forskningsprojektet har getts till 

varje enskild deltagare; lärare, elev, målsman och. Dessutom har 

skolledning/rektor på aktuella enheter att informeras.  

 

Samtyckeskravet 

Det är av största vikt att den enskilde individen deltar frivilligt i 

forskningsprojektet, och att han/hon också kan avbryta sitt deltagande utan 

några konsekvenser. Samtycke till deltagande har således getts av läraren utan 

att någon påtryckning skett, varken från projektledning eller från den närmaste 

omgivningen.  

 

Konfidentialitetskravet 

Allt insamlat empiriskt material från fältanteckningar har hanterats, bearbetats 

och rapporterats så xxx. Läraren har fått ta del av utkast till rapporter och 

därmed getts möjlighet att kommentera innehåll och tolkningar. Vid dessa 

tillfällen har läraren varit överens med forskaren om dennes tolkningar. 

 

Nyttjandekravet 

I det beskrivna forskningsprojektet har det för den inblandade läraren 

tydliggjorts att forskningsmaterialet endast kommer att användas för 

forskningsändamål.  
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Resultat 

Denna studie riktar uppmärksamheten mot den skickliga matematikläraren på 

högstadiet, vad som kännetecknar hans undervisning, och vilka kunskaper som 

läraren använder sig av i samspelet med eleverna. Att försöka beskriva vad som 

kännetecknar de skickliga lärarnas undervisning är inte helt enkelt. Risken är att 

det man som forskare uppfattar som kännetecken för undervisningen är något 

som varje person, som ägnat sig åt att undervisa i matematik, känner igen sig i 

och att det därmed inte får den tyngd som det förtjänar. Vi skulle kunna jämföra 

det med en fotbollspelare. Många är vi som spelat fotboll men vi är väldigt få 

som har fått vara med och spela på den högsta nivån. Ändå vet vi hur man 

springer, skjuter och passar etc. Det som förmodligen skiljer oss från de bästa är 

att vi gör samma saker men vi gör det med en helt annan kvalitet. Det som är 

svårt att få fram i denna typ av text är när dessa processer inträffar, i vilken 

utsträckning och i relation till vilket innehåll, i relation till elevers frågor och 

vad som händer i klassrummet. Kanske är det just det som är finessen med de 

skickliga matematiklärarna. De gör saker som de flesta av oss som undervisar i 

matematik gör men de gör det också vid rätt tidpunkt. När till exempel något 

inträffar i klassen så känner de igen sig och kan fånga upp en tanke om ett 

matematiskt problem och föra samtalet vidare på ett för eleven fruktbart sätt. En 

del forskare skriver att de skickliga lärarna går i takt med praktiken. Jag kan 

bara instämma, den undersökta läraren Leif går i takt med praktiken samtidigt 

som det är han som håller i taktpinnen. Han skapar en undervisningsvärld där 

matematiken är framträdande, lärare och elever möts, engageras och utvecklas 

tillsammans, med andra ord en lyckad skolmatematik.  

Resultatredovisningen inleds med en öppnande bild där läsare får en kort 

ögonblickbild av Leifs undervisning. Därefter presenteras fyra olika arenor som 

Leif använder sig av i sin undervisning. Avslutningsvis beskrivs sju olika 

mönster som återkommer i undervisningen samt på vilket sätt dessa mönster kan 

påverka elevernas lärande i matematik på ett positivt sätt.  

En öppnande bild 

Redan innan vi har gått in i klassrummet på den första lektionen jag ska vara 

med på inser jag att Leif är en lärare med god kontakt med eleverna, både de 

han undervisar och de han bara stöter ihop med i korridoren. Han hälsar på 

elever som kommer i hans väg. Han säger inte bara, Hej!, utan följer alltid upp 
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hej med elevens namn. Hej Calle eller Hej Lisa. Han vet vad eleverna heter. När 

dörren sen öppnas och eleverna går in i klassrummet, går eleverna direkt och 

sätter sig på sina platser. När alla elever kommit på plats börjar 

matematikresonemangen. Jag sitter längst bak i klassrummet och är helt 

förstummad. Jag har hamnat i Leifs matematikland. Förmodligen är det ungefär 

samma känsla som Harry Potter kände första gången han förstummad började på 

Hogwarts skola för blivande trollkarlar och fick se all magi. Det pratas om 

matematik, det pratas med matematik, det pratas i matematik, det löses problem, 

det diskuteras lösningsförslag, varför en lösning är bättre än en annan, vad som 

gör en uppgift svår, samtidigt så ger Leif hela tiden uppmuntrande kommentarer 

och visar genom kroppspråk och frågor ett genuint intresse för elevernas tankar. 

Det arbetas med Leif uppgifter, eleverna använder Leifs magiska streck, Leifs 

magiska rutor och andra Leifrelaterade artefakter. Hela 

undervisningsatmosfären präglas av lugn och intresse för elevernas 

välbefinnande både generellt och för deras lärande i matematik. När eleverna 

sätter igång att öva i matematikboken skriver Leif upp vilket klockslag 

lektionen avslutas på tavlan samt vilka uppgifter som ska göras under dagens 

lektion. Ramarna är satta och eleverna och Leif kan fortsätta att individuellt 

pröva sina nyvunna insikter. Att även Leif ska pröva sina nyvunna insikter kan 

tyckas märkligt men min bild av Leifs undervisning är just den att, via de 

resonemang som genomförts i klassen så har Leif fått en kunskap om elevernas 

kunnande som även han har nytta av och kan utveckla när han går runt och 

resonerar individuellt med eleverna. 

Matematikundervisning – en aktivitet på 

flera arenor 

En lärare som undervisar i matematik kan genomföra sin undervisning på flera 

olika arenor i klassrummet. En arena definieras här som ett sammanhang där det 

sker ett möte mellan läraren och eleven/eleverna och matematiken. Det kan 

handla om att stå framme vid tavlan att undervisa eller att låta eleverna arbeta 

enskilt i boken och gå runt och hjälpa dem om det uppstår svårigheter. Leifs 

matematikundervisning kännetecknas av att den genomförs på fyra olika arenor. 

 

a) Helklassundervisning på individuell nivå 

b) Helklassundervisning på gruppnivå 



43 

 

c) Enskilt övande 

d) Testande 

 

Helklassundervisnings på individuell nivå 

I Leifs undervisning förekommer helklassundervisning på individuell nivå på 

åtminstone två olika sätt, ett introducerande sätt och ett resonerande sätt. Det 

introducerande sättet innebär att Leif presenterar t.ex. ett nytt matematiskt 

begrepp där han visar på relationer med matematik som eleverna redan varit i 

kontakt med. Hela tiden ställer också Leif frågor som hjälper honom att förstå 

vad och hur eleverna förstår det innehåll som presenteras. Elevers olika sätt att 

tänka speglas mot dels kamraters sätt att tänka, dels det sätt att tänka som Leif 

har och som han framförallt vill uppmuntra. Eleverna uppmärksammas på 

fördelar och nackdelar med olika sätt att tänka kring matematiken. 

 

Figur 3. Arena för helklassundervisning på individuell nivå där ett nytt stoff 

presenteras 

Helklassundervisning på individuell nivå bedrivs också på ett resonerande sätt. 

Det innebär att läraren för resonemang med elever som bidrar med sitt 

individuella tänkande i klassrummet. Diskussionen förs med alla elever i 

klassen och återigen så speglar Leif olika sätt att tänka kring matematiken de 

arbetar med. Avslutningsvis görs en sammanfattning av vad klassen kommit 

fram till. Vid sammanfattningen pekar Leif på vilka svårigheter de nu diskuterat 

sig förbi och vad de i framtiden bör vara uppmärksamma på när de arbetar med 

den typen av problem. Nedanstående figur illustrerar de olika stegen i arbetet 

med klassen. 
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Figur 4. Arenan för helklassundervisning på individuell nivå där ett problem 

diskuteras 

Helklassundervisning på individuell nivå handlar således i Leifs undervisning 

inte om att läraren har en genomgång framme vid tavlan, på hur en särskild typ 

av matematikuppgifter ska lösas som sen eleverna ska öva på. Denna 

traditionella form av katederundervisning förekommer nästan aldrig utan det är 

en helklassundervisning där resonemang, argumentation och användande av 

matematiska begrepp får ett stort utrymme. 

Helklassundervisning på gruppnivå 

Helklassundervisning på gruppnivå innebär att det är grupper av elever som 

inleder diskussionen kring ett problem. Läraren och eleverna diskuterar därefter 

hur de olika elevgrupperna har löst till exempel en problemlösningsuppgift. 

Gruppens tankar om sin lösning ställs mot andra gruppers lösningsförslag. 

Läraren styr diskussionen och ställer frågor, utsätter eleverna för kognitiva 

konflikter, resonerar med grupperna och sammanfattar resultaten av 

diskussionerna. Nedanstående figur kan illustrera helklassundervisningen på 

gruppnivå. 
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Figur 5. Arenan för helklassundervisning på gruppnivå 

Enskilt övande 

Enskilt övande innebär att eleverna ges en möjlighet att pröva sitt eget tänkande 

på uppgifter som är relaterade till det som diskuterats i klassen. Läraren går runt 

i klassrummet och stöttar eleverna i deras arbete. 

 

Figur 6. Arenan för enskilt övande  
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Testande 

Testande sker på två olika sätt. Dels vanliga test där eleverna endast visar sitt 

kunnande, dels genom att eleverna innan testet också skattar sitt kunnande och 

därefter genomför testet. 

”Vanligt” testande 

När läraren och eleverna befinner sig på testarenan, genomför eleverna test som 

läraren ger återkoppling på. Återkopplingen är i princip alltid individuell. Det 

handlar då inte bara om att presentera hur många poäng eleven fått, utan 

framförallt om att lyssna på hur eleven har resonerat kring de uppgifter som 

varit besvärliga och försöka hjälpa eleven i deras tänkande kring dessa 

uppgifter. Det som eleven haft problem med diskuteras igenom. Eleverna får 

därmed en individuell genomgång av uppgiften, ingående begrepp och metoder. 

Eleverna övar därefter på att lösa liknande uppgifter som de haft problem med. 

 

Figur 7. Arena för ”vanligt” testande 

 

Skattande av kunnande och testande 

Ytterligare en testarena som existerar i Leifs klassrum är när eleverna 

inledningsvis reflekterar över sitt kunnande kring de som ska testas. Därefter 

görs testet och eleverna rättar själva. Läraren går runt och tittar hur eleverna 

klarat sig och hur resultatet harmonierar med de inledande reflektionerna. 
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Figur 8. Arena för skattande av kunnande och testande. 

Sammanfattning 

Det är på ovanstående arenor som Leif bedriver sin matematikundervisning. Nu 

är det nog inte så enkelt att det är dessa arbetsformer på de olika arenorna som 

automatiskt leder fram till en bra matematikundervisning. Snarare handlar det 

om vad det är som händer på dessa arenor. Hur kommuniceras matematiken, 

vad riktas uppmärksamheten mot eller hur motiveras eleverna. Genom Leif 

ständigt diskuterar olika lösningsförslag och sätt att tänka samt att eleverna får 

skatta sitt kunnande så ges eleverna en möjlighet att utveckla olika former av 

kunnande samt sin metakognitiva förmåga vad gäller deras matematikkunnande. 

För att få en lite djupare förståelse för hur Leif arbetar ska vi titta på några 

återkommande didaktiska mönster i Leifs undervisning.  

Didaktiska mönster 

I Leifs undervisning förekommer en mängd olika didaktiska processer. Det 

finns dock några processer som är återkommande och som kan sägas 

känneteckna undervisningen. Återkommande didaktiska mönster, 

undervisningsmönster i Leifs matematikundervisning är a) rörelse mellan 

konkret och abstrakt, b) språkets användning, c) metakunnandet 

uppmärksammas, d) skapandet av bilder, e) stöttande av affektiva aspekter, f) 

matematik är något enkelt och g) didaktisk känslighet. 
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Rörelser mellan konkret och abstrakt 

Ett återkommande mönster i Leifs undervisning är att han i genomgångar och 

samtal med eleverna i klassrummet pendlar mellan olika representationsformer 

vilka alla illustrerar matematik på något sätt. Han rör sig framförallt mellan 

representationsformerna, bilder, talade och skrivna symboler, men använder sig 

ibland även av vardagliga händelser och laborativt material. Genom att alla 

dessa representationsformer används och att det sker ständiga rörelser mellan 

dem i undervisningen så ges eleverna en möjlighet att behandla matematiken på 

olika sätt. Nedanstående figur illustrerar de representationsformer som Leif 

använder sig av. På den högra sidan av figuren, talade och skrivna symboler, 

kan vi se den mer abstrakta matematiken. De övriga tre representationsformerna 

illustrerar mer konkretiseringen av de matematiska symbolerna, dessa relationer 

och procedurerna.   

 

Figur 9. Transformationer mellan olika representationsformer  

 

En undervisningssekvens som exemplifierar hur Leif arbetar med 

representationsformerna kan ses nedan. Genomgången syftar till att eleven ska 

lära sig att olika bråk kan vara lika stora samt hur man förlänger och förkortar 

bråk.  

 



49 

 

Leif: Rita nu en rektangel med sidorna 12 cm och 4 cm. 

 

            

            

            

 

Leif: Nu vill jag att DU ritar så att man ser tredjedelar. 

Eleverna ritar in sina tredjedelar på flera olika sätt. Det vanligaste 

förekommande illustreras nedan. 

 

 

            

            

            

 

Leif: Nu vill jag att Du ritar en bild där du ritar in tredjedelar fast inte 

likadant. 

Eleverna som ritade som ovan ritar på nedanstående sätt. 

 

            

            

            

 

Leif tar ett varv i klassrummet och tittar hur eleverna har ritat. Därmed ges han 

en chans att göra en bedömning av hur eleverna representerar tredjedelar. När 

han tittat på hur alla eleverna har löst uppgiften genomförs samma procedur 

med fjärdedelar. Den första representationen av fjärdedelar ser i princip ut på 

samma sätt hos alla elever. 

12 cm 

3 cm 

12 cm 

3 cm 

12 cm 

3 cm 
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Den andra representationen som eleverna ska göra ger upphov till större 

problem hos många elever. Följande exempel är de mest förekommande bland 

eleverna. 

 

            

            

            

 

Eleverna har inte fått någon egentlig genomgång av hur de ska göra för att dela 

in en figur i delar. För att få en bild vilka tankefigurer de skapat när de ritat sina 

figurer ställer Leif frågan. 

 

Leif: Hur ska man göra för att få reda på hur stor t.ex. en färdedel är? 

Elev: Man delar alla smårutor med delen man vill dela upp i. 

Leif tittar frågande på eleven.  

Leif: Tänker du så här säger han. Om vi ska dela in vår figur i fjärdedelar så 

tänker vi så här. Hur många smårutor är det, 3*12=36 stycken rutor. Det 

antalet delar vi upp i fyra högar 36/4=9. Då vet vi att varje fjärdedel innehåller 

9 rutor. Snyggt. 

 

Genom att arbeta med flera olika exempel ställs eleverna inför olika utmaningar 

som ger dem möjligheter att upptäcka mönster. I det här fallet, hur man gör för 

att dela upp en figur i ett bestämt antal delar. Därefter fortsätter ett resonemang 

om relation mellan olika bråk. Leif undrar om någon kan visa vad det är för 

12 cm 

3 cm 

3 cm 

12 cm 
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samband mellan tredjedelar och sjättedelar. Några elever ritar nedanstående 

figur och Leif ritar av den på tavlan.  

Jaha, säger Leif, så två sjättedelar är en tredjedel, spännande! 

 

            

            

            

 

Leif: Vad finns det för samband mellan tredjedelar och niondelar då? Eleverna 

ritar och visar Leif hur de tänker. 

 

            

            

            

 

Leif: Jaha, så det krävs tre stycken niondelar för att få ihop till en tredjedel, 

kul. Nu kommer nästa uppdrag tolftedelar och tredjedelar. Eleverna ritar sina 

figurer och presenterar dem för Leif som går runt i klassrummet. 

 

            

            

            

 

Eleverna har nu getts en möjlighet att se att det finns en relation mellan olika 

bråktal. De har använt den matematik de redan kan för att göra beräkningarna. 

Efter det här arbetet så har de fått en bild, en representation, av de olika bråken 

och deras relationer. Vi kan här tala om att undervisningen framförallt har 

befunnit sig på en relativt konkret nivå då det varit konkreta bilder som använts. 

I det aktuella exemplet illustreras också en del av Leifs professionskunskap. 

Framförallt handlar det om en kunskap om hur det matematiska innehållet kan 

representeras, vad som är lämpligt för den aktuella målgruppen. Samtidigt så 

visar han hur han i detta fall ser på lärande. Istället för att själv rita upp 
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12 cm 

12 cm 

3 cm 

12 cm 

3 cm 
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figurerna på tavlan och visa vad han vill att eleverna ska lära så låter han 

eleverna, under styrning, rita och försöka hitta det mönster som han är ute efter. 

Lektionen fortsätter.  

Leif: Ovan visade vi att , stämmer det? Klassen håller med.  

Leif: Det jag funderar på nu är om man kan räkna på dessa så att man förstår 

att det stämmer. Vi vet ju nu att det stämmer när vi ritar men kan man räkna på 

det? (Leif ser riktigt fundersam ut). Ingen av eleverna svarar.  

Leif: Då ska jag visa er något magiskt. Om jag delar täljaren och nämnaren i  

med 2, vad får jag då. , det blir 1 i täljaren och 3 i nämnaren det vill säga en 

tredjedel. Motsatsen om vi går från en tredjedel till två sjättedelar skulle kunna 

se ut så här. 

 

 

 

 

 

Leif: När vi dividerar med 2 kallas det att vi förkortar. Och när vi multiplicerar 

med två så kallas det att vi förlänger. Därefter gör Leif och klassen samma 

moment med ett antal bråk. Varje gång han gör sina förlängningar och 

förkortningar så refererar han tillbaka till de figurer som eleverna har ritat eller 

så illustrerar han det med en ny figur.  

Sammanfattningsvis kan konstateras att ett återkommande mönster i Leifs 

undervisning är pendlingen mellan olika konkreta och abstrakta 

representationsformer. 

Språkets användning 

Den första lektionen under mina fältstudier upptäckte jag direkt att det är en 

lektion med tydligt matematikfokus. Känslan var att man som deltagare sugs in i 

vad som skulle kunna betecknas som den matematiska diskursen. På lärarens 

lektioner arbetar läraren och eleverna med matematik, de tänker matematik och 
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de utnyttjar de matematiska begreppen. Läraren förväntar sig att eleverna ska 

känna till termer och begrepp och de ska också använda dem eftersom de har en 

innebörd. I undervisningen framhålls att orden/begreppen som används betyder 

olika saker, symbolerna som utnyttjas har också en innebörd samtidigt som 

matematiska resonemang är vanligt förekommande inslag i 

matematikundervisningen.  

 

Ordens betydelse 

I matematikundervisning används en mängd olika ord och uttryck som inte är 

vanligt förekommande i elevers vardag. Det språkliga uttrycket betecknar en 

mening eller en innebörd. Väsentliga delar av det som vi skulle kunna kalla 

kunskap finns i relationen mellan ett uttryck och det som uttrycket refererar till. 

I den studerade lärarens undervisning är denna form av språkanvändning 

mycket tydlig. Det handlar till exempel om vad olika prefix står för, milli, cent, 

hekto, kilo, etc. Genom att läraren också förväntar sig att eleverna behärskar 

dessa prefix så återkommer han ständigt till dem i sin undervisning när eleverna 

till exempel resonerar om matematiska problem. Ett exempel på detta fenomen 

är när procent begreppet ska introduceras så kopplar läraren det till centimeter. 

Han säger: 

 

Vet vi vad cent- står för i centimeter så kan vi kanske räkna ut hur stor 
del en procent av något är. 

 

Att prefixen har en betydelse och är viktiga i lärarens undervisning framgår av 

den lapp som sitter bredvid tavlan i lärarens klassrum. På lappen finns alla 

prefix som är relevanta för eleverna och deras lärande i matematik upptagna och 

beskrivna. Vid flera tillfällen poängterar till exempel läraren att det heter 

kilogram och inte kilo med syftet att få eleverna att inse att kilo betyder tusen av 

något, i det här fallet gram. 

Ett annat exempel på när prefixen utnyttjas är när eleverna arbetar med 

skala. På frågan ”Hur lång är en centimeter på kartan i verkligheten?”. Kartans 

skala är 1:4 000 000, det vill säga 1 centimeter är 4 000 000 centimeter i 

verkligheten. För att förenkla detta använder sig läraren av prefixen. Eftersom 

cent betyder hundradel kan följande tanke göras. Vi ramar in två nollor 
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tillsammans med cm. Eftersom 00 betyder hundra och vi vet att hundra 

centimeter är meter, så ersätter vi rutan med meter. Detta medför att vi får 1 cm 

motsvarar 40 000 m. 

   

1 cm motsvarar då 4 000 000 cm 

Eftersom kilo betyder tusen så kan även följande tanke göras, det vill säga vi 

ramar in tre nollor på 4 000 0 och ersätter rutan med bokstaven k. En centimeter 

på kartan motsvarar således 40 km i verkligheten. 

 

1 cm motsvarar då 4 000 0 

 

Ovanstående är ett exempel på hur läraren använder sig av orden och dess 

betydelse för att tänka kring matematiska problem. Språket ges då en kraft som 

medierande redskap, en resurs för hur man kan tänka för skapande av kunskap 

om världen. Genom den flexibla och utvecklingsbara relationen mellan 

språkliga uttryck och de företeelser som de refererar till kan eleverna sedan lösa 

uppgifter som de tidigare inte varit i kontakt med. Samtidigt skolas de in i ett 

sätt att förhålla sig till matematiken. Det vill säga att orden betyder något och att 

orden kan hjälpa till med tänkandet. 

 

De matematiska symbolernas betydelse 

Förutom att orden som används har en specifik innebörd så framhåller också 

läraren de matematiska symbolernas betydelse i sin undervisning. När klassen 

till exempel resonerar om hastighetsproblem är läraren mycket noggrann med 

att påpeka att 80 km/h betyder 80 km per timme, inte 80 km i timmen. Den 

tankefiguren, det vill säga att det går 80 stycken km på en timme.  

Ett annat exempel på hur läraren riktar uppmärksamheten mot symbolernas 

betydelse är när den matematiska operationen multiplikation används. En elev 

som skriver  när han ska beräkna vad tre tablettaskar kostar tillsammans 

om en tablettask kostar 15 kr, korrigeras direkt. Läraren menar att det är 3 

stycken 15 kronor, alltså . För läraren är således betydelsen av de 

ingående delarna viktig eftersom de representerar ett sätt att tänka. Gruppen 

med femton kronor är multiplikanden och den ska multipliceras. Hur många 

m 

   k    m 
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gånger vi ska ta multiplikanden talar multiplikatorn (3) om. Genom att ständigt 

påpeka detta för eleverna så uppmärksammas de på betydelsen av de ingående 

delarna i en multiplikation. 

 

De matematiska resonemangen 

Vi min första mailkontakt med läraren så påpekade han att han förmodligen 

bara var en traditionell matematiklärare och att det inte var något särskilt att 

komma och titta på. Efter min första vecka var jag tvungen att påminna honom 

om vad han sagt och också försöka förklara varför jag inte tyckte han var en 

traditionell matematiklärare. Traditionell matematikundervisning har ofta 

förknippats med lärargenomgångar och enskild räkning. I lärarens klassrum 

kommunicerades det hela tiden utom när eleverna skulle arbeta enskilt. Genom 

att klassrumspraktiken innehöll dessa processer gavs eleverna en möjlighet att 

följa och bedöma lärarens och andra elevers resonemang samtidigt som de 

själva var tvungna att tänka ut och genomföra såväl informella som formella 

resonemang. Dessa processer förekommer i princip i alla de olika former av 

undervisning som läraren använder sig av. En inte helt ovanlig samtalsstruktur 

kan se ut som nedan: 

 

Läraren ställer en fråga 

En grupp av elever diskuterar 

Varje grupp presenterar hur de har tänkt 

Läraren lyssnar och ger återkoppling och försöker förtydliga elevernas 
tankegångar 

Eleverna korrigerar läraren eller har synpunkter på andra gruppers lösningar 

 

I ovanstående undervisningsprocess ges eleverna vid flera tillfällen såväl 

chansen att följa och bedöma andras resonemang som att tänka ut och 

genomföra resonemang. Genom att ständigt intressera sig för elevernas 

tänkande så ställs frågor som gör att eleverna måste förklara sig, deras 

resonemangs- och kommunikationskompetens utvecklas. Inventeringen av hur 

eleverna tänker och återkoppling finns med i alla undervisningsformer som 

läraren använder dvs. helklassundervisning på individuell nivå där nytt stoff 

presenteras, helklassundervisning på individuell nivå där problem diskuteras, 
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helklassundervisning på gruppnivå, enskilt övande samt vid återkoppling av 

test. Den typen av inventering har förmodligen till stor del hjälpt Leif att 

utveckla sin professionskunskap kring hur eleverna tänker kring den matematik 

som undervisas på högstadiet. Kunskapen om elevernas tänkande har sen hjälpt 

honom i hans planering eftersom han vet vad som är svårt. Den har med all 

säkerhet också hjälpt honom i hans interaktion med eleverna då han snabbt kan 

känna igen elevernas problem när han går runt och hjälper dem i klassrummet. 

Metakunnandet uppmärksammas 

Ett återkommande mönster i undervisningen är att Leif försöker få eleverna att 

förstå vad det är för matematik de arbetar med och hur den matematiken 

förhåller sig till den matematik som de lärt sig vid tidigare 

undervisningstillfällen. Genom att rikta uppmärksamheten mot detta så ges 

eleverna inte bara en möjlighet att utveckla sitt kunnande i matematik utan 

också sitt kunnande om matematik. Att ha kunskap i matematik handlar i denna 

studie om att lära sig lösa olika matematiska problem medan kunskap om 

matematik kan ses som en runtomkring kunskap där eleverna får en större 

förståelse för matematikens struktur och sammanhang. Elever som deltar i Leifs 

undervisning ges på åtminstone tre olika sätt en möjlighet att utveckla sina 

kunskaper om matematik. Det handlar om a) kunskap om att man tänka olika 

och vara kreativ i matematik, b) kunskap om relationerna mellan de olika 

delarna som de arbetar med i matematik och c) kunskap om vad som gör en 

uppgift lätt eller svår.  

 

Kunskap om att man kan tänka olika och vara kreativ i matematik 

Vi har ovan sett hur Leif arbetar på olika arenor och hur eleverna då ges en 

möjlighet att lyssna till hur andra elever beskriver sitt tänkande men de måste 

också beskriva och argumentera för sitt eget tänkande. Genom att arbetet i 

klassrummet till stor del är uppbyggt utifrån den strukturen i Leifs klassrum så 

ges eleverna flera möjligheter att tillägna sig kunskap om att det är så 

matematisk verksamhet kan bedrivas samtidigt som de får kunskap om hur 

andra tänker. Leif uppmuntrar olika kreativa lösningar, bara eleven kan berätta 

hur de tänkt. Eleverna får då en förståelse för att matematik inte alltid är något 

som måste behandlas på ett bestämt sätt. Snarare handlar det om att eleven kan 

göra som de vill bara de rör sig inom de skolmatematiska ramar som de lärt sig. 
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Om ingen av eleverna kan presentera en lösning som Leif tycker är den bästa 

kan han säga. 

 

Leif: Nu vill ni väl höra hur jag tänker. Det ska väl spännande att höra det 

Moa. (Moa satt och gjorde annat så Leif tog chansen att fånga hennes 

uppmärksamhet och ta in henne i undervisningen) 

 

Genom att göra så, så uppmärksammas såväl elevernas kreativa lösningar som 

den mest effektiva och matematiskt korrekta lösningen. När alla lösningar finns 

presenterade diskuteras vilken av lösningarna som är bäst och varför den är 

bäst. Leif brukar framhålla sin lösning med argumentet att den dels passar 

honom, dels att den är lättast och mest effektiv. Eleverna å sin sida brukar 

ibland argumentera emot och hävda att deras lösning passar dem bättre. Om 

deras modell är generell och kan byggas vidare på brukar Leif låta dem använda 

den och ge uppmuntrande kommentarer kring deras lösningsförslag. Om 

däremot lösningen inte är generell försöker Leif resonera med eleverna så de 

inser vilka brister deras tänkande har och vad det kan leda till senare när de ska 

arbeta med mer avancerade och komplexa problem. 

 

Kunskap om relationerna mellan de olika delarna som de arbetar med i 

matematik  

En traditionell matematiklektion brukar ofta starta med att läraren har en 

genomgång på ett bestämt innehåll. En av mina stora mentorer inom det 

matematikdidaktiska området sa en gång till en av mina lärarkandidater när han 

var på praktikbesök.  

 

– Varför sätter du inte in matematiken i sitt sammanhang. Du kan ju inleda 

lektionen med att kort berätta vad de gjort tidigare, vad de ska ägna sig åt idag 

och vad du förväntar dig att de ska kunna när lektionen är slut.  
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Detta råd har jag själv kunnat återkomma till i princip varje gång jag själv är ute 

hos lärarkandidater eller i något annat sammahang där någon vill ha mina 

reflektioner kring undervisning.  

I Leifs undervisning kopplar Leif till tidigare erfarenheter på två olika sätt. 

Det handlar dels om att han placerar in det innehåll som bearbetas i det 

skolmatematiska sammanhang som han vill att eleverna ska kunna orientera sig 

i, dels om att när han förklarar så relaterar han sina förklaringar till elevernas 

tidigare kunskaper. Om eleverna inte kan koppla det de arbetar med till den 

matematik som Leif som refererar till backar Leif ytterligare ett steg, till det 

konkreta. Nedanstående figur skulle kunna illustrera hur Leif arbetar med sina 

förklaringar.  

 

 

Förklaring  Tidigare kunskap  Konkretisering 

 

 

Figur 10. Illusterar hur undervisningsinnehållet sätts in i sitt sammanhang 

 

Den matematiska förklaring som Leif gör kopplas tillbaka till den abstraktion 

som tidigare lärts av eleverna. Om eleverna inte klarar av att röra sig med de 

matematiska abstraktionerna gör Leif en koppling till något konkret, en bild, en 

laborativ modell eller något vardagligt. Utgångspunkten är dock att jobba med 

matematiska abstraktioner det vill säga röra sig mellan talade och skrivna 

symboler och därmed befinna sig i en matematisk diskurs. 

 

Kunskaper om vad som gör en uppgift lätt eller svår 

De flesta matematikdidaktiker är säkert överens om vikten av att lärare väljer 

lämpliga exempel till sin undervisning och att valet av exempel har den allra 

största betydelse för vad eleverna har möjlighet att lära. En förståelse för 

begrepp tillägnar sig inte eleven genom att studera ett exempel utan eleven bör 

ges tillfälle att se begreppet ur flera olika aspekter. I Leifs undervisning visas 

Återkopplar  Återkopplar  

Visar på relationer Visar på relationer 
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intentionen att illustrera ett begrepp på flera olika sätt. När till exempel Leif 

genomför sina Leif-uppdrag, det vill säga, presenterar uppgifter som innehåller 

svårigheter som han menar är grundläggande att behärska ges eleverna förutom 

att tillägna sig ett kunnande i matematik också en möjlighet att utveckla sitt 

kunnande om matematik. Uppgifterna kan se ut på nedanstående sätt. 

 

1.  

2.  

3.  

4.  

5. Beräkna arean av rektangeln 

 

 

 

6. Beräkna arean av triangeln 

 

 

 

 

7.  

8.  

9.  

10.  

 

I ovanstående uppgifter kan ses att uppgifterna 1 och 2 är relativt enkla 

uppgifter. Uppgift tre tycker i princip alla elever är betydligt svårare på grund 

av heltalsövergången som måste göras. En återkommande fråga från Leif till 

klassen när detta uppstår är varför den uppgift 2 är lättare än uppgift tre i det här 

fallet. Genom att resonera om detta ges eleverna en möjlighet att utveckla sin 

kunskap om matematik och inte bara i matematik. Leif skulle ha kunnat rikta 

uppmärksamheten mot vad som gör uppgift tre svår, istället väljer han att rikta 

3 cm 

4 cm 

3 cm 

4 cm 
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uppmärksamheten mot vad som gör den andra lätt vilket kanske har en 

psykologisk effekt på elevernas senare arbete med liknande uppgifter. Ingen 

uppgift är svår däremot är en uppgift lite lättare. Resonemanget i klassrummet 

kommer ändå att beröra de svårigheter som finns med uppgift tre. 

Bilder av matematik 

Centralt i Leifs undervisning är bilder. Bilderna används dels för att avbilda och 

schematisera laborativa modeller och omvärldssituationer, dels för att illustrera 

den matematik som bearbetas för tillfället. I undervisningen kan ses att bilder 

förekommer på åtminstone tre sätt om a) bilder av en matematisk tanke, b) 

illustrerande bilder för förståelse och c) bilder för förståelse och görande. 

 

Bilder av en matematisk tanke 

Eleverna skapar egna bilder av matematiken och använder sig av dessa när de 

visar hur de tänker. Ett återkommande mönster i undervisningen är Leifs fråga 

till eleverna: 

 

Leif: Vad är DIN bild av….? 

 

Genom att ställa den frågan uppmuntras eleverna att skapa egna bilder av 

matematiken som bearbetas samtidigt som eleverna ges en möjlighet att 

upptäcka att alla i klassen inte har samma bild av de olika matematiska 

fenomenen. Ett exempel kan vara när eleverna uppmanas rita sin bild av 75 % 

på tavlan. Följande olika varianter är några exempel på hur olika bilder eleverna 

hade av 75 % vid det undervisningstillfället.  

 

 

   

 

I bilderna ovan kan ses att när eleverna ritar sin bild av 75 procent så använder 

de sig uteslutande av geometriska figurer som de mött i skolmatematiken. De är 
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få för att inte säga ingen som till exempel illustrerar 75 procent med ett glas 

som är fyllt till tre fjärdedelar. En orsak till det kan vara att en sådan bild inte är 

lika lätt att göra så exakt som ovanstående bilder. 

 

Illustrerande bilder för förståelse 

Leif använder bilder vid genomgångar för att konkretisera matematiken. Det 

handlar om bilder som illustrerar 25 procent vilket visades ovan, men det 

handlar också om bilder som illustrerar matematiska operationer. Två exempel 

på den typen av bilder visas nedan. I det första exemplet vill Leif illustrera som 

tankefiguren kring ”Hur många kg vete har en bonde kvar som har förbrukat 23 

% av sina 200 kg?”. 

 

 

 

 

 

Figur 11: Illustration av en 23 procentig sänkning på 200 kg. 

 

I ett annat exempel vill Leif övertyga eleverna om varför man måste 

multiplicera med båda termerna när en förenkling av följande uttryck ska göras: 

3(x+8). Leif påpekar att det står ett osynligt multiplikationstecken mellan 3:an 

och parentesen. Med hänvisning till hur Leif resonerat om multiplikation 

tidigare där det var viktigt att ha kontroll på multiplikator och multiplikand så 

framhåller han att här har vi alltså 3 st. x+8. Leif ritar. 

 

 

Vi har alltså 3 st. X och 3 st. 8:or som kan skriva 3x+24. Denna bild ger 

eleverna en möjlighet att se hur matematiken kan delas upp, bilden illustrerar de 

delar som finns att manipulera med i räknandet. I relation till denna typ av 

konkretiseringar är det vanligt förekommande att Leif säger: Och då ser man ju. 

200 kg 

23 % 

? kg 

X+8 X+8 X+8 
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Genom sina tidigare kunskaper i matematik så ska dessa enkla bilder stötta 

eleverna i deras förståelse av matematiken som bearbetas.  

 

Bilder för förståelse och görande 

Leif har också skapat egna bilder (t.ex. Leifs magiska lapp eller Leifs magiska 

streck) som ska stötta eleverna i deras matematikutövande. Förutom att eleverna 

har nytta av dessa verktyg när de arbetar med matematik så kan de också hjälpa 

dem att förstå matematiken. Den magiska lappen används när eleverna arbetar 

med ekvationer av typen: 

 

Leif uppmanar eleverna att riva av en liten papperbit som de kan hålla över 

uttrycket . Eleverna ska göra detta för att de enkelt ska se vad  är detsamma 

som. På den tomma lappen skrivs vad (dvs. 2) som måste läggas till 6 för att det 

ska vara lika med 8. 

 

Eleverna ser då att  är lika med 2. Någonting delat med fyra ska vara två. 

Det magiska strecket är en annan magisk artefakt som Leif och eleverna 

använder sig av när de med hastighet, sträcka och tid problem. Återigen är det 

Leifs vilja att de ska lära sig att se relationer och proportioner. Detta är således 

bara ett exempel av många där undervisningen fokuserar på hur matematiska 

begrepp är relaterade till varandra. Ett exempel på hur det magiska strecket kan 

användas är när eleverna ska räkna ut hur långt en bil hinner på 15 min, 30 min 

och två timmar om bilen kör med en hastighet om 90 km/tim. Eleverna och Leif 

ritar då upp ett streck på följande vis. Strecket är initialt alltid 1 h. Därefter 

bygger man vidare med den information som finns i uppgiften. 

 

        90 

 

 

            60  

Sträcka (km) 

Tid (min) 
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Genom att eleverna vet att bilen hinner 90 km på 60 min kan de via det magiska 

strecket enkelt rita upp hur långt de hinner på 30 min och 15 minuter. Det 

eleverna måste inse är att de delar upp 90 på samma sätt som det delat upp 60. 

Eleverna använder sig av ett proportionalitetstänkande.  

Efter att under ett halvår deltagit på Leifs lektioner kan jag konstatera att 

dessa olika bilder fyller en positiv funktion hos eleverna. De använder dem i det 

dagliga arbetet med matematiken. 

Stöttande av affektiva aspekter 

På ett övergripande plan så kännetecknas Leif matematikundervisning av en 

mycket god stämning i klassrummet. Lärare och elever skojar med varandra 

samtidigt som fokus nästan aldrig tappas. Genom att stämningen är som den är 

så får eleverna en möjlighet att känna glädje för arbetet som de bedriver på 

matematiklektionerna. Leif är mycket angelägen om att eleverna ska upptäcka 

det roliga med matematiken samtidigt som de ska känna att det klarar av ämnet. 

Det finns åtminstone tre saker Leif gör för att elevernas affektiva sida gentemot 

skolmatematiken ska utvecklas positivt a) Skapa intresse, b) Arbeta med elevers 

tilltro till den egna förmågan och c) visa hur enkel matematiken är. 

 

Skapa intresse 

Svensk matematikundervisning får ofta kritik för att det är tråkigt och någonting 

som är svårt att se nyttan med i vardagen. Det finns många som vittnar om hur 

roligt det var med matematik under deras första år i grundskolan. När 

matematiken blev svårare senare i skolåldern var inte matematiken en 

stimulerande utmaning utan något som blev tråkigt, oförståeligt och onödigt.  

Ett sätt att motivera elever till att arbeta med matematik kan vara att anknyta 

matematikinnehållet till vardagliga händelser. Därigenom kan också de spärrar 

som vissa elever har för matematiken släppa. Spärrar som tenderar att blockera 

elevernas tänkande. Att t.ex. möta begreppet procent i ett annat vardagligt 

Sträcka (km) 

Tid (min) 

0       22,5     45           90                  180 

0       15        30        60         120 
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sammanhang kan ge eleven en annan bild av undervisningens innehåll än om 

det är något som endast behandlas i skolan. När Leif startar ett arbetsområde 

eller ska starta upp med något nytt innehåll föregås ofta detta av en historia om 

något vardagligt som den matematik som de ska behandla kan relateras till. 

Förutom att koppla till vardagliga händelser för att motivera eleverna så att de 

kan nyttan med den matematik de ska lära så arbetar Leif, vilket visats tidigare, 

med bilder. Bilderna konkretiserar och illustrerar olika matematiska fenomen 

vilket kan leda till att intresset ökar.  

Förutom att Leif konkretiserar med vardagliga händelser och bilder så 

utnyttjar han också språket för att få matematiken att framstå som något roligt. 

Vi har ovan sett hur han benämner sina ”tänkar-tips” som den magiska lappen 

eller det magiska strecket, förmodligen uttryck som kan tilltala ungdomar i 

högstadieåldern. Leif använder sig av en mängd olika uttryck för att eleverna 

ska känna att nu är det något intressant på gång. Ett exempel kan vara när olika 

grupper har redovisat sin lösning på ett problem och Leif inte är helt nöjd med 

lösningarna. Då säger han: 

 

Leif: Nu ska det väl bli roligt att se hur jag tänker? 

 

Eller när en elev har visat att han eller hon behärskar något så säger han: 

 

Leif: Vad bra, det där är du väl glad för att du kan? 

 

Genom att prata till eleverna på det sättet så fångar han dels deras 

uppmärksamhet, dels blir eleverna medvetna om att de faktiskt känner sig glada 

över att de klarar av matematiken. 

 

Produktivt förhållningssätt 

En kunskap, som visat sig ha betydelse för elevers möjlighet att lösa uppgifter i 

matematik, är elevens tänkande kring sin egen matematiska förmåga. Några 

grundläggande aspekter kring tänkandet om den egna förmågan i matematisk 

problemlösning är den egna personliga kompetensen, uppfattningen av 



65 

 

matematikämnet och undervisningen, förtrogenhet med hur man bäst lär sig och 

hur inlärningsprocessen verkställs. Framgång och misslyckande har effekt på 

självsäkerheten. Leif är noggrann med att eleverna inte ska säga att de inte kan 

eller att de är dåliga på matematik. Följande samtal illustrerar en genomgång av 

en läxa. 

 

Elev: Jag kan inte! 

Leif: Varför säger du så? Du har visat att du förstår hur man dividerar och du 

har visat att du kan avrunda. 

Elev: Mmm 

Leif: Då vill jag att slutar säga att du inte kan. Du kan ju massor av saker. Lita 

lite mer på dig själv. 

 

 

Här finns ett intressant problem. För att få självtillit måste man lyckas i 

skolarbetet men för att vara framgångsrik där bör man ha en viss grad av 

självtillit. Leif fullkomligt gödslar med beröm men jag upplever aldrig att den är 

obefogad. 

 

Leif: Du kan ju så det knakar, Bra. Att du kan det här betyder att du har koll, 

det är bra, jättebra. 

 

Leif: Javisst, jag blir imponerad, känner du själv att du kan det? Brukar du 

känna det? 

 

En elev säger att de röda uppgifterna är för svåra. 

 

Nej, nej, säger Leif. Jag hjälper dig, varför skulle inte vi klara det? 

 

Genom att involvera sig själv i elevernas lärande så behöver inte eleven känna 

sig ensam med sin matematik utan det finns en lärare som är stöttande i 

lärprocessen. 

Gör matematiken enkel 

Alla har vi ett känslomässigt förhållande till matematikämnet. En del älskar det 

och trivs med att sitta och fundera över matematiska problem medan andra hatar 

det och i en del fall känner skräck och ångest inför sina möten med matematik. 

Beroende på hur en lärare tänker kring sin egen förmåga och vilka känslor 
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läraren har för ämnet så kan det leda det till olika sätt att förhålla sig till såväl 

ämnet som hur man kommunicerar ämnet med sina elever. Det finns således ett 

samband mellan lärares attityder till matematik, deras undervisning och deras 

kunskaper i matematik. En lärare som har goda erfarenheter av matematik och 

en positiv inställning till ämnet har förmodligen lättare att entusiasmera och 

motivera elever än en lärare som inte gjort upp med sina negativa erfarenheter.  

Leif har en intention att se till så att eleverna gör matematiken så enkel som 

möjligt. Den ska inte krånglas till och eleverna ska se vad de håller på med. I 

undervisningen så visar Leif upp det enkla samtidigt som han hela tiden pratar 

om att man ser saker. Vikten av att redovisa så man inte behöver hålla allt i 

huvudet. 

 

Fiffiga tips som illustrerar 

Vi har tidigare sett hur Leif skapar undervisningsartefakter som ska hjälpa 

eleverna att se matematik, Leifs magiska streck och Leifs magiska lapp.  

 

Säg till om ni behöver hjälp så kommer jag med några fiffiga tips! 

 

I sina samtal med eleverna så påpekar Leif ofta när ett problem lösts, titta så 

enkelt det var. Därefter visar han och berättar vad det var i deras arbete med 

matematiken som gjorde att uppgiften nu blev så enkel att lösa. Återigen ges 

alltså eleverna en möjlighet att utveckla sitt metakunnande kring 

skolmatematiken. 

 

Det matematiska språket 

I bedömningsstödet för de nationella proven finns det en sektion som handlar 

om att bedöma elevernas språk. Med språk menas i det här fallet hur man 

utnyttjar det matematiska språket när man talar och skriver om sina 

lösningsmetoder. För att eleven ska prestera på den högsta nivån så ska 

lösningarna presenteras på ett välstrukturerat och tydligt sätt med relevant 

matematisk terminologi. En elev som presterar på en lägre nivå ska vara 

begriplig och lösningen ska vara möjlig att följa. På denna lägre nivå använder 
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sig eleven företrädesvis av vardagsspråk. För Leifs elever finns oftast inte något 

alternativ, han förväntar sig att eleverna är välstrukturerade då det gör 

matematiken enklare samt att de använder en korrekt matematisk terminologi 

eftersom det också hjälper eleverna, vilket visades tidigare, i deras tänkande 

kring matematiken. 

Didaktisk känslighet 

För att kunna undervisa i matematik måste matematikläraren ha goda kunskaper 

i och om den matematik som eleverna ska lära sig. Det handlar också om att 

hela tiden försöka förstå hur elever förstår innehållet för att kunna möta dem 

och stötta dem i deras strävan att lära sig matematiken. Läraren kan 

uppmärksamma elevernas behov och utifrån den kunskap som han tillägnat sig 

via utbildning och erfarenhet så kan han välja lämplig strategi för att hjälpa 

eleven på bästa sätt. Genom att Leif hela tiden på de olika arenorna skapar 

möjligheter för sig själv att upptäcka hur eleverna tänker så får han en möjlighet 

att fånga upp eleverna där de befinner sig i sitt tänkande. Samtidigt påminns han 

om att det finns saker som han själv kanske tycker är självklara och 

underförstådda som eleverna måste lära. Att arbeta på de arenor som tidigare 

presenterats har förmodligen hjälpt Leif att tillägna sig en unik kompetens, en 

kompetens som gör att han, kanske utan att tänka på det, läser av klassen, fångar 

upp det som är av relevans för hans undervisning och driver undervisningen 

mot det mål som finns. Han gör det också blixtsnabbt och utan eftertanke. 

Erfarenheten gör att han rör sig framåt tillsammans med klassen på väg mot 

skolmatematikens mål samtidigt som han går i takt med de behov som eleverna 

har. 

Sammanfattning 

Den skickliga matematiklärarens undervisning kännetecknas av processer där 

såväl lärare som elever ges en möjlighet att utveckla sitt kunnande. Eleverna får 

lära sig skolmatematiken medan läraren skaffar sig kunskaper om elevernas 

lärande av skolmatematiken. Tack vare att dessa processer förekommer på, i 

princip, alla arenor Leif arbetar på, finns det rika tillfällen för honom att 

utveckla en matematikdidaktisk kompetens med relevans för högstadiets 

skolmatematik. Att det sen resulterar i en uppskattad undervisning kan förstås.  
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I arbetet i klassrummet förekommer också ett antal didaktiska processer som 

återkommer. Gemensamma drag i dessa processer är att de ska hjälpa eleverna 

att uppleva matematiken som enkel och något som de känner att de klarar av. 
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Diskussion 

De ovan beskrivna fenomenen kommer nu att diskuteras och relateras till 

verksamhetsteorin. Inledningsvis visas hur de ovan beskrivna fenomenen är 

relaterade till olika delar av Engeströms verksamhetssystem. Avslutningsvis 

diskuteras vad det är för kunnande Leif använder sig av när han undervisar 

högstadieelever i matematik.  

Leifs verksamhet(er) 

Kännetecknande för den verksamhet eller snarare de verksamheter som Leif 

bedriver är att de varierar vad gäller vilka artefakter som används, vilka regler 

som gäller, gruppklimatet, arbetsdelningen och vad som är möjligt att lära. 

Genom att variationen är så framträdande så skapas olika verksamheter i 

klassrummet för att eleverna ska lära sig matematik. Avgörande för vilken 

verksamhet som skapas är de didaktiska beslut som Leif tar i olika situationer. 

Artefakter 

Den matematikundervisning som Leif bedriver innehåller en mängd olika 

artefakter. I undervisningen utnyttjas bilder, språket, laborativa modeller och 

vardagsanknytning. Gemensamt för dessa artefakter är att de ska fungera som 

tankestöttor för hur man kan tänka, förstå matematiken. Ett mål med den 

matematikundervisning som bedrivs är att eleverna ska tillägna sig en språklig 

kompetens, det vill säga de ska lära sig att använda de matematiska symbolerna 

och uttrycken dels muntligt, dels skriftligt. Beroende på vilka behov Leif 

uppfattar att eleverna har av hur matematiken ska representeras så väljer han 

vad han tycker är en lämplig representationsform. Mitt bestående intryck av 

Leifs undervisning är dock att när matematiken är konkretiserad med hjälp av 

vardagshändelser, en laborativ modell eller en bild så används de matematiska 

uttrycken i så hög grad det är möjligt. Eleverna ges därmed en möjlighet att 

skolas in i en matematisk diskurs där ord och uttryck har en specifik matematisk 

betydelse. I de fall som Leif noterar att han måste utnyttja mer konkreta 

artefakter så gör han det. Nedanstående figur illustrerar att läraren arbetar med 

olika artefakter för att mediera den matematik som är föremål för lärande. 
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Figur 12. Läraren och elevernas flexibla utnyttjande av olika artefakter 

 

Figuren illustrerar att Leif använder olika artefakter när han undervisar 

eleverna. Avgörande för vilken artefakt som används är således de behov som 

Leif uppfattar att eleverna har.  

Under senare år har det satsas stora pengar på laborativt material 

runtomkring i våra svenska skolor. Laborativ matematik har varit något som 

många kommuner sett som en viktig del i lärares kompetensutveckling. 

Studeras Leifs undervisning så kan konstateras att det utnyttjas laborativa 

modeller men endast under mycket korta sekvenser, när något nytt ska 

introduceras eller när elever inte förstår den abstrakta modellen som Leif 

använder. När Leif arbetar med det laborativa materialet är hela tiden syftet att 

försöka få eleverna att inse att de matematiska termerna och begreppen som 

finns, ger en hjälp i hur man kan tänka och förstå matematiken. Det handlar om 

att försöka få eleverna att förstå matematiken så som ämnet är konstruerat och 

relationerna mellan begreppen (jfr. Brophy & Good, 1986; Griffin & Barnes, 

1986; Lampert, 1988; Cooney, 1994). 

Regler 

Den traditionella matematikundervisningen i grundskolan har präglats av 

övning (Lundgren, 1972; Neuman, 1987; Magne, 1998). Läraren presenterar det 

stoff som ska läras in varpå eleven övar på liknande distinkta, avgränsade 

uppgifter. Uppgifternas svårighetsgrad ökar stegvis, och för varje steg 

tillkommer endast en ny svårighet. Anderberg (1988) betecknar denna form av 

undervisning som de ”små stegens princip”. Hans bok i matematikmetodik 

användes vid lärarutbildningen i början av 1990-talet och har förmodligen 

Lärare

n 

Eleve

n 
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påverkat lärare och deras undervisning i skolor runt om i landet. När jag första 

gången tar kontakt med Leif säger han ”Personligen upplever jag mig som en 

lärare som använder mig av traditionella metoder och mycket arbete mot 

enskild elev”. Efter en vecka kan jag konstatera att han lägger ner mycket arbete 

på varje elev, men att han skulle arbeta traditionellt i den mening som Lundgren 

(1972), Neuman (1987) och många andra beskriver kan jag inte hålla med om. 

Med utgångspunkt i de tidigare beskrivna arbetsformer som Ernest (1991) sett 

figurera i matematikundervisningen kan konstareas att det som i vardagligt tal 

beskrivs som traditionell matematikundervisning kan relateras till vad Ernest 

(1991) benämner Industrial Trainer eller Technological Pragmatist. Ingen av 

dessa undervisningsideologier skulle fullt ut kunna beskriva Leifs undervisning. 

Om man skulle sätta en etikett på undervisningen ligger ideologin The Public 

Educator närmast till hands. Genom diskussion där lärarens och elevernas 

tänkande synliggörs i helklass eller i andra gruppkonstellationer ges eleverna en 

möjlighet att förstå matematiken (jfr. Ernest, 1991). Tyvärr är det dock inte så 

enkelt att säga att Leif undervisningsideologi är Public Educator. Snarare 

handlar de om att den matematikundervisning som Leif bedriver varierar 

beroende på vad som ska läras. Är det rena färdigheter som ska läras så väljer 

Leif färdighetsträning vilken kan relateras till industrial trainer eller 

technological pragmatist. Är de en djupare förståelse som eftersträvas så 

utnyttjas det matematiska språket och vardagliga eller laborativa modeller. 

Undervisningen rör sig då snarare inom ideologier som old humanist, 

progressive och public educator (jfr Ernest, 1991). Återigen är det Leifs 

didaktiska beslut som är avgörande för hur undervisningen kommer att gestalta 

sig. 

Gruppklimat 

En elevs intresse för matematik i allmänhet och elevens attityd till matematik i 

synnerhet är till stor del beroende av lärarens agerande. Lärarens handlingar i 

klassrummet påverkar eleven på såväl ett positivt som ett negativt sätt. En lärare 

som är lyhörd för elevens behov och riktar uppmärksamheten mot ett positivt 

gruppklimat påverkar elevernas attityder på ett positivt sätt (Samuelsson, 2005). 

Om läraren däremot saknar tålamod och engagemang och kanske reagerar med 

ilska på elevens försök att få hjälp så leder det till negativa attityder 

(Samuelsson, 2005). Leifs undervisning kännetecknas av en god stämning 

mellan lärare och elever och det förekommer väldigt lite störande beteende.  

Varje gång en elev faller utanför ramen och inte deltar i undervisningen så 

visar Leif dels med ord, men också med kroppsspråk att han vill att eleven ska 
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arbeta med matematiken. Genom att ständigt fråga elever som börjar göra annat 

om de är klara så riktas uppmärksamheten mot lärandet i matematik. Istället för 

att be eleverna vara tysta etc. så hjälper han eleverna in i matematiken. 

Ledarskapet i Leifs klassrum handlar därför om att se till att alla vet vad de ska 

göra och att stötta dem i detta arbete. Genom att arbeta så kan det leda till att 

eleverna inte har tid med störande beteende i någon större utsträckning. Leif 

förväntar sig att eleverna ska arbeta med matematik och inget annat. 

Alla har vi ett känslomässigt förhållande till matematik. En del älskar det 

och trivs med att sitta och fundera över matematiska problem medan andra hatar 

det och i en del fall känner skräck och ångest inför sina möten med matematik. 

En elev som inte tänker positivt om sin förmåga i matematik kan så småningom 

utveckla någon form av ängslan inför ämnet. Samtidigt kan en elev som har 

någon form av oro, ängslan ha mycket svårt att se sig själv som en person som 

klarar av matematiken. En kunskap, som visat sig ha betydelse för elevers 

möjlighet att lösa matematiska problem, är elevens tänkande kring sin egen 

matematiska förmåga (Garofalo & Lester, 1985). Genom att ständigt försöka få 

eleverna att känna att de kan och att Leif visar att han tror att de kan så ger det 

eleverna en möjlighet att känna att de klarar av matematiken (jfr. Borich, 1996; 

Clarke, 1997). Mönster som återkommer i Leifs undervisning är det enorma 

arbete Leif lägger ner på att stötta elevernas känslor för matematik för att 

utveckla deras tilltro till sin egen förmåga. Ett mål som är centralt i kursplanen 

och som forskning visat har ett starkt samband med vad en elev presterar i 

matematik(se t.ex. Samuelsson, 2011) 

Arbetsfördelning mellan lärare och elev, elev och elev. 

Det är Leif som planerar och undervisar eleverna. Samtidigt så görs ofta dessa 

planeringar utifrån vad som har kommit upp på lektionen tidigare. Jag minns ett 

tillfälle där klassen arbetade med ekvationer. Veckan innan hade de arbetat med 

samma innehåll men denna lektion var det inget som fungerade. Leif var 

förvånad, gick hem och återkom dagen efter med en kanonlektion där han med 

hjälp av olika representationsformer illustrerade och försökte få klassen att 

förstå det matematiska innehållet. Detta illusterar den samverkan som finns 

mellan eleverna och Leif.  

Ytterliggare en aspekt som återkommer i undervisningen är den 

återkoppling som ges till eleverna. Varje läxa, och prov gås igenom enskilt med 

varje elev. Eleverna ges då en innehållsrik återkoppling kring vad som varit bra 

och vad det är de behöver träna mer på (jfr. Brophy, 1996; Borich, 1996). 
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Resultat 

Urvalet dvs. valet att följa Leif har gjorts utifrån att han av sin omgivning har 

uppfattas som en mycket skicklig lärare. Resultatet av Leifs verksamhet är 

således en positivt inställd omgivning och elever som kan och tror sig kunna 

matematik. Undervisningen erbjuder också eleverna möjlighet att lära alla de 

kompetenser som kursplanen förespråkar och som forskare visat är väsentliga 

för elevernas hela matematiska kompetens (jfr. Johansson m.fl., 2001; 

Kilpatrick m.fl., 2001; Niss & Höjgaard-Jensen, 2002). 

Sammanfattning 

Leifs undervisning kännetecknas av att den varierar utifrån de behov som Leif 

uppfattar finns i klassrummet. Många av de processer som förkommer i 

klassrummet är processer som forskare tidigare visat leder till en bra 

matematikundervisning. Leif fokuserar på ämnet så som det är konstruerat, 

inleder ofta med helklassundervisning, ställer lämpliga frågor som stöttar 

eleverna tänkande om matematikens struktur, lite störande beteenden, höga 

förväntningar och innehållsrik återkoppling. 

Den skickliga matematiklärarens kunnande 

Rektorer, kollegor, föräldrar till elever, föräldrar till före detta elever, före detta 

elever och elever, många är det som vittnar om att Leif är en bra 

matematiklärare. Kollegor och rektorer har erfarenheten av en klok kollega med 

gedigen erfarenhet och goda idéer. Elever och föräldrar å sin sida kan säga att 

det var tack vare Leif som deras barn eller de själva började FÖRSTÅ 

matematiken. Genom att följa med Leif så har jag fått insikt i vad det är han gör. 

Min kunskap om matematikdidaktik har gjort att jag uppmärksammat processer 

som i tidigare forskning brukar relateras till vad effektiva, duktiga 

matematiklärare ägnar sig åt i sin undervisning (Brophy & Good, 1986; Griffin 

& Barnes, 1986; Lampert, 1988; Cooney, Clarke, 1997, Reynolds & Muijs, 

1999, Brophy, 1986; Borich, 1996, Evertsson et al., 1980; Secada, 1992). Med 

stöd av tidigare forskning kan jag förstå att det Leif gör uppfattas som bra.  

Vad är det då för kunnande som gör att Leif kan hantera sin 

matematikundervisning som han gör. Studeras den figur som illustrerar vad en 

matematiklärare ska kunna av Thames & Ball (2010) så kan jag konstatera att 
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det framförallt är den kunskap som är relaterad till den pedagogiska 

ämneskunskapen som kommer till uttryck i Leifs undervisning. Leifs gedigna 

kunnande om den matematik som ska läras av eleverna och kunskap om hur 

eleverna uppfattar innehållet är den grund på vilken han fattar sina beslut i 

klassrummet. Det som dock är svårt att beskriva är, när han fattar och genomför 

de olika didaktiska besluten. På samma sätt är det svårt att beskriva Zlatans 

storhet som fotbollsspelare. Vi vet att han är stark, har en enorm bollkänsla, kan 

springa fort, skjuta hårt, tacklas, har blick för spelet och kan dribbla men vi vet 

inte när Zlatan gör vad. Vi vet bara att dessa kvaliteter finns och att han 

utnyttjar dessa kunskaper vid rätt tillfälle dvs. han reagerar på omgivningen och 

fattar ett beslut om vad som ska göras utifrån det. På samma sätt är det med 

Leif. Han är välorganiserad (Gobet, 2005), expert inom sitt ämne i den kontext 

han befinner sig, flexibel och utnyttjar situationer, socialt medveten i 

problemlösningssituationer, känner snabbt igen kritiska situationer (jfr Dreyfuss 

& Dreyfuss, 1986). Han fattar sina didaktiska beslut utifrån vad som ska läras 

och vad som sker i klassrummet. Kort sagt, Leif är en expert i högstadiets 

matematikklassrum. 
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