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Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att undersoka vilken specifik information om elevers
matematikkunskaper ldrare i arskurs 4 anser vara mest betydelsefulla att fa vid dvergangen
fran arskurs 3, samt hur denna information anvénds eller inte anvénds i planeringen av den
fortsatta undervisningen. Studien tar sin utgangspunkt i matematikdmnets hierarkiska
karaktér och i forskningen som visar att stadiedvergingar &r kritiska faser for elevers
akademiska utveckling. Det teoretiska ramverket Mathematical Knowledge for Teaching
(MKT) anvinds for att analysera vilken typ av @mnesdidaktisk kunskap lararna aktiverar niar
de tolkar och hanterar 6verldmningsinformation. MKT ér ett ramverk som beskriver 6 olika
typer av matematiskt kunnande som krévs for att transformera matematiskt innehall till
undervisning. Detta innefattar allt frdn formagan att analysera elevernas tankegéngar till att

forsta hur matematiska begrepp hinger ihop over tid i laroplanen.

Studien bygger pa en kvalitativ ansats med semistrukturerade intervjuer med sju larare med
erfarenhet av att ta emot nya elevgrupper i drskurs 4. Materialet analyserades genom tematisk
analys, vilket resulterade i tre huvudteman: Bygga vidare, Skapa sin egen bild och Vanans
makt. Resultaten visar att lararna beskriver att information om elevers tidigare arbetssitt,
strategier och kunskapsniva &r viktig for att kunna planera en undervisning som bygger
vidare pd befintliga kunskaper. Samtidigt rader bristande tillit till den information som
formedlas vid dverldmningen, framfor allt nir det géller beddmningar och resultat pa
nationella prov. Detta kan gora att larare viljer att prioritera egna diagnostiska tester och
observationer av den nya gruppen. Denna praktik innebér att lararnas Mathematical
Knowledge for Teaching (MKT) framst aktualiseras genom Kunskap om elevers forstdelse av
dmnesinnehdallet och Specialiserad dmneskunskap, medan Horisontkunskap i mindre grad

anvénds for att skapa kontinuitet mellan stadierna.

Studien visar dven att 1dromedlets struktur och ldrarnas etablerade undervisningsrutiner ofta
fér en storre paverkan pé planeringen @n den 6verlamnade informationen. Sammantaget visar
resultaten att dverldmningsprocessen i matematik idag fungerar mer som ett stod vid behov
an som ett aktivt underlag for progression. Studien pekar darfor pd behovet av mer kvalitativ,
didaktiskt relevant dverlimningsinformation samt strukturer fér samarbete mellan stadier for

att stirka progressionen i den matematiska utvecklingen.

Nyckelord: Stadiedvergéngar, 6verldmning, matematikundervisning, Mathematical

Knowledge for Teaching, Horizon Knowledge, undervisningsprogression
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Inledning

Svenska elevers forsdmrade kunskaper i matematik har under de senaste dren varit foremal
for diskussion. Den internationella kunskapsunders6kningen PISA (Skolverket 2023) har
visat att kunskaperna successivt forsdmrats sedan 2003 for 1 stort sett alla deltagande OECD-

lander (Skolverket 2023, s.15-16).

Den svenska grundskolan dr obligatorisk och organiserad i tre olika stadier, lagstadiet (4r 1—
3), mellanstadiet (&r 4—6) och hogstadiet (ar 7-9). Efter grundskolan fortsatte 2024 97,5 % av
eleverna till den frivilliga skolformen gymnasieskolan (Skolverket 2025). Saledes
forekommer det ett antal stadieGvergdngar som ofta innebér byte av larare och i méanga fall

daven av skola under en elevs skoltid.

Tidigare studier visar att stadiedvergangar ar en akademiskt kénslig del av elevens skolging
och det dr darfor av stor vikt att se till att de sker sa friktionsfritt som mojligt for inte elevers
kunskaper ska ga forlorade, motivationsforlust eller forsdmrat sjalvfortroende (Alspaugh

1998; Bicknell & Riley 2013; Prendergast et al. 2019; Ryan 2021).

Eftersom matematik&dmnet till sin struktur ar ett imne som bygger vidare pa tidigare
kunskaper blir det viktigt att det finns sdvil en kontinuitet och som en progression i
undervisningen genom hela skolgéngen for att eleverna ska utveckla sina
matematikkunskaper optimalt (Hudson & Miller, 2006, s. 7). Hudson och Miller (2006, s. 7-
8) beskriver matematikdimnet i grunden som ett hierarkiskt &mne, det vill sdga att det har en
mycket tydlig och explicit ordning. Denna karaktir innebér att &mnet &r uppbyggt av
firdigheter som vilar pa varandra i en logisk sekvens. Amnets struktur i skolan foljer ofta
principen om en spiralformad ldroplan (spiraling curriculum). Det i sin tur innebér att
matematiska begrepp introduceras tidigt for att sedan aterkomma i senare arskurser med en

successivt 6kande svérighetsgrad och fordjupning (Hudson & Miller, 2006, s. 6).

I skollagen (2010:800) stér det tydligt att vid dvergangen mellan skolor har bade den
overlamnande och den mottagande skolan vissa skyldigheter gillande 6verldmning av
uppgifter kring elever. Enligt skollagen (SFS 2010:800, 3 kap. 12 j §) ska den skolenhet som
en elev ldmnar, till den mottagande enheten dverldmna sddana uppgifter som behdvs for att
underlitta dvergangen for eleven. Resultatet av eventuella extra anpassningar ska i slutet av
lagstadiet foljas upp och formedlas till mottagande larare (SFS 2010:800, 3 kap. 4 b §; Lag

2025:729). Enligt examensordningen for specialldrare ar det specialldrarens uppgift att



undanrdja hinder och svarigheter samt leda utvecklingen av det pedagogiska arbetet for att
mdta behoven hos alla elever vilket gor stadiedvergangar och dverlimning mellan ldrare pa
olika stadier till en specialpedagogisk fraga (SFS 1993:100 bilaga 2). Overgingen frin
arskurs 3 till 4 beskrivs som en sérskilt kritisk punkt under skolaren (SOU 2010:95, s. 127). 1
en rapport fran Skolinspektionen (2022, s. 17) framgar att 1dngt ifrén alla ldrare anvander sig
av den information de far vid 6verldmningar vid planering av den kommande undervisningen.
Detta tycks enligt rapporten bero pa att lararna inte dr trygga med den information de far och

vill bilda sig sin egen uppfattning av elevernas kunskaper.

I var lararpraktik har vi erfarit att 6verlamningsinformationen vid dvergangen mellan arskurs
3 och 4 varierar kraftigt i bAde omfang och innehall, vilket medfor att det som mottagande
larare 1 arskurs 4 ofta dr svart att enbart utga fran den erhdllna dokumentationen. Denna
erfarenhet bekréftas av tidigare forskning som pekar pé brister i kommunikation och

kontinuitet vid stadiebyten.

Detta examensarbete fokuserar pa dvergangen mellan lag- och mellanstadiet avseende
matematikdmnet och avser att undersdka och analysera hur ldrare forhéller sig till information
om elevers matematikkunskaper. Genom att gora detta vill vi synliggora vad som kan

utvecklas 1 6vergangen mellan arskurs 3 och 4 géllande matematik.



Syfte och fragestallningar

Syfte
Syftet med denna studie &r att utforska vilka specifika kunskaper och behov inom matematik
som ldrare anser vara avgorande att fa information om for att redan initialt kunna anpassa

undervisningen pa grupp- och individniva.

Genom att undersoka detta vill vi bidra med kunskap om vad en for eleverna gynnsam
overldmning 1 matematikdmnet behdver innehalla. I denna studie undersoks overldmningar

fran arskurs 3 till 4 med kvalitativ metod.
Syftet preciseras genom foljande fragestéllningar:

e Vad, av den information som ges vid dverldmningar, beskriver mottagande ldrare vara
viktig och relevant information om matematikkunskaperna hos de elever som tas emot
for att kunna planera sin undervisning?

e Pa vilket sétt beskriver mottagande larare att information om matematikkunskaperna
ar av betydelse for att kunna planera kommande undervisning?

e Vad beskriver mottagande lirare kan vara anledningen till att information om elevers
matematikkunskaper inte anvénds som utgangspunkt i planeringen av kommande

undervisning?



Teoretiskt ramverk

Mathematical Knowledge for Teaching

Tabell 1 — Centrala termer inom Mathematical Knowledge for Teaching och de
oversdttningar vi anvdnder oss av i denna text.

Orginalterm Kort definition av termen i forhallande till Svensk term vi
matematikimnet anvander oss av

Common Kunskap som anvénds bdde i och utanfor Allmdin

Content undervisning, t.ex. rdkna rétt, kénna till dmneskunskap

Knowledge definitioner.

(CCK)

Specialized Kunskap unik for undervisning, t.ex. analysera Specialiserad

Content elevlosningar, bedoma om en metod fungerar dmneskunskap

Knowledge generellt.

(SCK)

Knowledge of Forsta hur elever tinker om specifikt innehall, Kunskap om

Content and vanliga missuppfattningar, vad som &r svért eller  elevers forstaelse

Students latt. av dmnes-

(KCS) innehdllet

Knowledge of Hur man organiserar och representerar innehdll for | Innehdlls-

Content and undervisning, viljer exempel, modeller och didaktisk

Teaching sekvenser. kunskap

(KCT)

Horizon Insikt om hur innehall hianger ihop &ver tid och Horisont-

Content nivéer 1 ldroplanen, t.ex. hur dagens undervisning | kunskap

Knowledge forbereder for framtida begrepp.

(HCK)

Knowledge of Kunskap om innehéllet i kursplanen for, dvs Kunskap om

Content and dmnets syfte, centralt innehall och dmnesinnehall

Curriculum kunskapskriterier. och kursplan

(KCC)



I denna studie undersoker vi hur ldrare som tar emot nya elevgrupper i ar 4 anvénder sig av
overldmnad information i planeringen av matematikundervisningen. Det &r da relevant att
anvénda ett teoretiskt ramverk som ror larares kunskaper om matematikdmnet och dess
didaktik. Ett sddant ramverk dr Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), som &r
framtaget av Ball et al. (2008). MKT &r en utveckling av Shulmans (1986) ramverk
Pedagogical Content Knowledge (PCK). Innan vi beskriver Mathematical Knowledge for

Teaching foljer en sammanfattande beskrivning av Pedagogical Content Knowledge.

Pedagogical Content Knowledge (PCK) uppstod som ett begrepp for att beskriva vad
Shulman kallar for det “saknade paradigmet” (the missing paradigm) inom forskning om
undervisning (Shulman 1986, s. 3). Bakgrunden till uppkomsten var behovet av en bro mellan
1800-talets forskning som néstan uteslutande fokuserade pd lararens &mneskunskaper och
forskningen pa 1980-talet dédr pendeln slagit 6ver och fokus istdllet nidstan bara 14g pa
allméngiltiga pedagogiska metoder och klassrumsledarskap. Shulman skapade begreppet for
att utmana den enligt honom forenklade bilden av lidrares kompentens, ddr man tidigare ofta
antog att djup &mneskunskap i sig var tillracklig for att kunna undervisa (Shulman, 1986, s. 4-
5). Med mélet att rétta till denna obalans introducerade Shulman och hans kollegor PCK som
en kategori dir de ville belysa den process dér en ldrare transformerar sin personliga expertis

1 dmnet till en form som elever kan forsta (Shulman, 1986, s. 2-6).

Pedagogical Content Knowledge (PCK) dr sdledes ett ramverk som beskriver den typ av
kunskap som kombinerar &mneskunskap med hur amnesinnehallet bast formedlas. Shulman
beskriver PCK som “den sdrskilda blandning av innehall och pedagogik som é&r ldrarens
unika omrade, deras egen form av professionell forstaelse” (Shulman, 1986, sid. 9). Han
forklarar att PCK géar bortom kunskap om d@mnet i sig och dr en form av @mneskunskap som
ar specifikt anpassad for undervisning. Lararens expertis handlar om att kunna forenkla svért
innehall med hjélp av bra exempel och forklaringar som gor det begripligt for eleverna
(Shulman, 1986, s. 9). Pa sa sitt blir PCK en lank mellan att forsta ett &mne och att kunna
hjélpa andra att forsta det. Shulman menade att detta ar den viktigaste delen av lararyrket,

men samtidigt den del som man har forskat minst om (Shulman, 1986, s. 7-8).

Ball et al. (2008, s 395) i sin tur preciserar vad detta innebér i1 praktiken genom att studera
larares dagliga arbete och utvecklar ett ramverk for Mathemetical Knowledge for Teaching
(MKT). De menar att &ven om Shulmans begrepp PCK var banbrytande, var det for otydligt

definierat. Det saknades klara grénser for vad som faktiskt raknas som &mneskunskap for



larare (Ball et al., s. 392-394) och det gjorde det svart att vetenskapligt méta vilken kunskap
som faktiskt gor att eleverna lir sig mer. De argumenterar darfor for att det inte racker med
att en ldrare kan 16sa de matematiska problemen sjélv, utan ocksd maste forstd matematiken
pa ett sdtt som gor det mdjligt att forklara den, kunna forutse elevers felsteg och utvirdera

alternativa 16sningsmetoder.

MKT-ramverket visar att det inte bara 4r PCK som gor ldrarens kunskap unik. En
matematiker har en allmdn dmneskunskap alltsé formagan att 16sa problemen korrekt.
Liararen behdver utdver detta ocksa specialiserad dmneskunskap, som kravs for att kunna
forklara varfor en matematisk regel fungerar eller for att se logiken i en elevs felrdkning.
PCK handlar sedan om att kombinera denna djupare matematikforstaelse med kunskap om
elever och undervisning. Det &r denna helhet i MKT- modellen som gor att liraren kan bryta

ner d&mnet och gora det begripligt for ndgon som dnnu inte kan det (Ball et al., s. 395-396).

Ball et al. har utvecklat en grafisk modell for de olika doménerna inom MKT i formen av ett
dgg. Den viénstra delen av dgget berdr det som hor mer direkt ihop med matematiska
dmneskunskaper medan den hogre delen berdr mer didaktiska kompetenser samt kunskap om

hur kursplan och ldroplan dr konstruerad.

Bild 1 — Domains of MKT framwork (Adapted from Ball et al., 2008)
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I denna studie undersoks vad av den information som ges vid dverldmningar, informanter
beskriver som viktig for planering av kommande undervisning, pé vilket sétt denna
information ar av betydelse samt vad som kan vara orsaken till att informationen ibland inte
anvénds. Resultatet stélls i relation till MKT-ramverket for att synliggéra vilka
kunskapsdoméner som aktiveras i ldrarnas forhallningssitt till den dverldmnade

informationen och deras beskrivna orsaker till att den anvénds eller inte anvinds.

De olika doménerna inom MKT ger verktyg for att systematiskt undersoka om lararnas
stéllningstaganden &r baserade pa en Allmdn dmneskunskap, en Specialiserad dmneskunskap,
en Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet, en Innehallsdidaktisk kunskap,
Kunskap om dmnesinnehdll och kursplan eller Horisontkunskap. Detta teoretiska ramverk
mdjliggor en detaljerad analys av de bakomliggande idéerna i ldrarnas beskrivningar av

undervisning och dverldmning.

Tidigare forskning

Forskning kring stadiedvergangar kopplat till matematikkunskaper har till stor del bedrivits i
en internationell kontext. Studierna vi presenterar nedan dr genomforda i USA, Australien,
Sydafrika, Finland, Irland, Nordirland, Nya Zeeland och Storbritannien och utgér fran olika
skolsystem dér stadierna inte dr indelade exakt som i det svenska skolsystemet. Skolsystemen
ser olika ut i olika ldnder och dvergidngen mellan stadier sker inte i samma aldersspann i alla
lander. Studierna dr dock mojliga att relatera till svensk kontext dd de fokuserar just
matematikkunskaper och informationsdverforing snarare dn specifika skolsystem, aldrar eller
kulturella aspekter. Vi kommer att anvinda oss av de svenska termerna 14g-, mellan- och
hogstadiet samt gymnasiet utifrén hur elevernas i studierna aldersméssigt bést

overensstimmer med det svenska skolsystemet.

De studier vi presenterar har vi funnit via sokningar kring 6verlamningar och elevers
prestationer 1 matematik. Genom att ldsa artiklar och arbeten kring &mnet har vi ocksé hitta

vidare referenser. Vi har anvént oss av Ebsco och Google Scholar for vdra sokningar.

Studier som beror stadiedvergdngars inverkan pa elevers matematiska
kunskapsutveckling

Alspaugh (1998) har i en studie undersokt hur amerikanska elevers prestationer i matematik,

ldsning, naturvetenskap och samhallskunskap paverkas av dvergdngen mellan olika stadier



nér overgingen dven innebdr skolbyte. Studien jimforde tre olika kategorier elevgrupper dér
kategori A) bytte skola vid skiftet motsvarande hogstadiet till gymnasiet, kategori B) bytte
skola bade vid skiftet fran mellanstadiet till hogstadiet samt skiftet fran hogstadiet till
gymnasiet och kategori C) bestod av grupper som kom frén flera olika mellanstadieskolor
som slogs samman vid bytet till en gemensam hogstadieskola och sedan bytte eleverna skola
pa nytt till ett gemensamt gymnasium. Resultatet visar att prestationerna i matematik
minskade mest i kategori C, minskade till viss del i kategori B men inte statistiskt signifikant
i kategori A (Alspaugh, 1998, s. 24). Bland elever i kategori B och C var det ocksa vanligare
med avhopp under gymnasiet. Anledningen till dessa forsdmrade prestationer kan enligt
Alspaugh (1998, s.20-22) vara kopplade till att §vergangar ger en forsdmrad sjidlvkénsla,
antalet dvergdngar, tid att anpassa sig till ny miljo samt strukturella fordndringar i skolmiljon
med storre klasser, flera olika larare och fordndrad typ av undervisning. Studien visar att
overgangar inkluderande skolbyten paverkar elevers kunskapsutveckling negativt och att

detta behover motverkas.

Ahtola et al. (2011, s. 296-299) har i en finsk studie studerat hur olika praktiker vid
overgangen fran forskola till grundskola paverkar elevers akademiska resultat. De praktiker
som forekom var besok i skolan/forskolan, samarbete mellan lirare (gemensamma aktiviteter,
undervisning), gemensamt fordldraméte, personligt mote med framtida l4rare, diskussioner
om barnens behov, 6verlimning av utbildningsplan/portfolio samt gemensamt arbete med
laroplanen. I den longitudinella studien ingick 99 forskol- och lagstadieldrare som svarade pa
enkétfragor om hur dvergidngen sig ut mellan deras skolor. Enkétsvaren kopplades samman
med elevers resultat fran test som utfordes i slutet av forskoleperioden samt i slutet av ar 1 1
grundskolan. Testet i matematik behandlade talsekvenser samt aritmetiska uppgifter (Ahtola
etal., 2011, s. 298). Resultatet av studien visar att ju fler 6vergangspraktiker som forekom,
desto snabbare utvecklades eleverna matematiskt. Utvecklingen paverkades extra mycket av
gemensamt arbete med ldroplanen, dverldmning av elevers portfolio, personliga mdten med
framtida ldrare och konkret samarbete mellan forskol- och grundskolldrare (Ahtola et al.,

2011, s. 299).

Ryan et al. (2021) har genomf6rt en longitudinell studie dér de tittat pad irlindska elevers
resultat i matematik vid 6vergéngen fran mellan- till hdgstadiet. De har jamfort provresultat
fran slutet av 4r 6 med provresultat vid slutet av &r 7 efter att eleverna genomgatt ett
repetitionsprogram som infordes for att motverka att elevers kunskaper gér forlorade vid

stadiedvergangen. Det visade sig att resultaten blev signifikant forsdmrade trots



repetitionsprogrammet (Ryan et al., 2021, s. 172-173). Ryan et al. (2021, s 172-174) menar
att for att forebygga och motverka forsdmrade prestationer skulle ldrare behdva utdka sina
kunskaper om kursplanerna for stadiet som foregar och kommer efter det stadie de undervisar
pa samt samarbeta och sétta sig in 1 varandras undervisningsmetoder. Det dr ocksé av stor
vikt att behalla en kontinuitet mellan stadierna som inte innebér att det nya stadiet borjar med
repetition utan utmanar eleverna pa ritt nivd. Detta innebér i sin tur att ldrarna pa det
mottagande stadiet inte kan utgd fran en nystart ddr de ska upptécka var eleverna befinner sig
dé det gor att viktig tid forsvinner och bade de elever som behdver stod och de som behdver
utmaningar tappar motivation och sjélvfortroende nér undervisningen hamnar pé fel niva eller

blir otydlig (Ryan et al., 2021, s 172).

Ytterligare en studie som visar att det kridvs en balans mellan att bibehalla arbetssétt och
innehill fran det 6verlamnande stadiet och att utmana eleverna med nytt innehall och nya
arbetssitt dr gjord av Galton et al. (2007). Galton et al. (207, s. 9-11) har undersokt hur ett
fokuserat arbete pa kontinuitet mellan mellan- och hogstadiet paverkar elevers attityder och
motivation. Utmaningen tycks bli just den att balansera kontinuitet som skapar trygghet med
att utmana eleverna som vill kdnna att de blir dldre och kunnigare och far en mer avancerad
undervisning. Galton et al. (2007, s. 16-17). Vidare begrinsas ldrarnas mojligheter att utmana
och utforma undervisningen pa ett kreativt sétt av en alltmer styrande kursplan vilket for med

sig att eleverna blir uttrdkade och omotiverade (Galton et al., 2007, s. 17-18).

Bicknell och Riley (2013, s. 139) har i en kvalitativ studie under tva ar foljt 15 nya
zeeldndska elever med konstaterad sédrskild begavning i matematik vid dvergéngen fran
mellan- till hogstadiet. Studien grundar sig pa tidigare forskning som konstaterar att det sker
en nedgang i akademiska prestationer vid dvergadngen mellan stadier och Bicknell och Riley
(2013, s. 136-137) ville undersoka vilka stodstrukturer som hade storst paverkan pé sérskilt
begavade elever vid denna 6vergang. Studien dr smaskalig men de implikationer som
framkommer &r att det for att skapa en kontinuitet i kunskapsutvecklingen krivs
kommunikation mellan ldrarna pa de olika stadierna samt med elever och forédldrar for att
klargdra hur progressionen kommer att se ut. Att anvdnda sig av en nystart, utan éverford
information hade en negativ inverkan och den stdrsta utmaningen var att {3 till kontinuitet

och kommunikation (Bicknell och Riley 2013, s. 145- 146).



Studier som beror larares och elevers uppfattningar om stadiedvergangar
kopplat till matematikdmnet

Prendergast et al. (2019, s. 247) genomforde en enkitstudie bland irldndska ldrare for att ta
reda pa vad lararna ansdg var de storsta hindren for en framgangsrik stadiedvergang mellan
grundskola och gymnasium kopplat till matematisk kunskapsutveckling samt vad ldrarna
ansdg skulle kunna underlétta och forbéttra dvergdngen. Det som framst framstod som hinder
var elevernas bristande kunskaper (enligt mottagande ldrare), okunskap om respektive stadies
kursplaner och brist pa kontinuitet mellan dessa (enligt savél avlimnande som mottagande
larare) samt bristande kommunikation mellan ldrare (enligt sdvil avlimnande som
mottagande ldrare) (Prendergast et al., 2019, s. 250). Det ldrarna frimst ansdg skulle forbéttra
overgdngen mellan stadierna var en forbittrad kommunikation mellan ldrarna, samt

kompetensutveckling kring varandras kursplaner och arbetssitt (Prendergast et al., 2019, s.

253).

I en enkitstudie genomford i Sydafrika 14t Paul (2014, s.205-208) 60 elever i aldrarna 11-16
ar svara pa fragor om hur de upplevde dvergdngen fran mellan- till hogstadiet géllande
matematikdmnet. 80% av eleverna upplevde att det tog for lang tid for ldraren att upptécka
vilka styrkor och svagheter eleverna hade i matematik och 50 % upplevde att det inte fanns
en tydlig kontinuitet i undervisningen mellan stadierna (Paul, 2014, s. 209-210). Gillande
prestationer upplevde 53 % av eleverna att de hade presterat simre efter stadiebytet. I studien
svarade dven 10 hogstadieldrare pa ett frageformuldr dér det framkom att 8 av 10 ansdg det
viktigt att ha en god kommunikation med mellanstadielérarna for att fa till stind en smidig
overging. Alla de tillfrigade ldrarna ansdg att eleverna méste ha forvantade grundliggande
kunskaper for att kunna ga vidare med hogstadieinnehallet, men endast en av de tillfragade
lararna tyckte att det var viktigt att ha tillgang till kursplan och ldromedel f6r mellanstadiet
(Paul, 2014, s. 212-213). For eleverna var det viktigt att l1draren har goda kunskaper om och
intresserar sig for hur eleven lér sig samt att lararen har goda kunskaper om dmnesinnehallet

(content) (Paul, 2014, s 213).

Topping (2011) har gjort en systematisk litteraturdversikt for att jimfora elevers och lérares
perspektiv pa dvergéngen fran mellan- till hogstadiet. Utifran analys av 88 studier ser
Topping (2011, s. 269-274) att elevers perspektiv pa dvergangar handlar om socio-
emotionella aspekter som vinskapsrelationer, oro kring hur sjdlvkanslan ska péverkas och oro
kring ny fysisk milj6 medan lararnas perspektiv till stor del handlar om problemet med

nedgéng i akademiska resultat. En slutsats dr att de bada perspektiven behover
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uppmaérksammas och sammanflétas for en gynnsam 6vergéng (Topping 2011, s. 281-282).
Det visade sig ocksd att repetitionskurser och 6vningsprov gor att elever upplever
undervisningen pa det nya stadiet som mindre intressant och stimulerande samt att en
forsvarande omstandighet &r de nya, mindre konkreta, arbetssétt som anvinds pa hogstadiet

paverkar prestationerna negativt (Topping 2011, s. 280).

Studier som beror ldrares kunskaper om matematikundervisning i relation till
Mathematical Knowledge for Teaching

O’Meara et al. (2020, s. 497) har genomfort en enkitstudie av hur irlandska och
nordirldndska ldrare uppfattar sina kunskaper om matematikundervisning vid dvergéngen
fran mellan- till hogstadiet med utgangspunkt i att den dvergéngen dr extra kénslig géllande
elevers matematiska utveckling. Artikeln behandlar hur undervisningen péverkas av den
kunskap lérare beskriver att de har. O’Meara et al. (2020, s. 502-505) utgér delvis frn det
teoretiska ramverket MKT (Ball at al., 2008) och framforallt underkategorin horisontkunskap
och ser att om ldrarna inte upplever sig ha denna typ av kunskap blir undervisningen pé det
nya stadiet repetitiv och inte tillrackligt utmanande for eleverna som dédrmed tappar

motivation och intresse (O’Meara 2020, s. 515-516).

Cantley et al. (2021, s. 41-46) foreslar utifrdn en forskningsoversikt kring problem med
overgdngen mellan grundskola och gymnasium inriktad pad matematik ett ramverk som skulle
forbattra overgangar. I artikeln lyfts ndgra nyckelproblem kring 6vergangen; organisatoriska
skillnader mellan skolformerna, sociala och emotionella faktorer samt matematikspecifika
problem. Dessa matematikspecifika problem handlar dels om att mottagande ldrare vill ha en
nystart utan vetskap om elevernas tidigare kunskaper vilket skapar ett avbrott i
kunskapsutvecklingen och dels om att mottagande ldrare misstror avlimnande lérares
beddmningar. Utifran de problem Cantley et al. (2021, s. 42-45) lyfter fram menar de att det
pa skolniva ar viktigt att lararna utifran MKT har sdrskild kunskap om kursplaneinnehall

savil fran tidigare undervisning som for kommande, horisontkunskap.

Aven Mosvold och Fauskanger (2014) har intresserat sig for horisontkunskap och hur denna
typ av kunskap blir synlig nér ldrarna diskuterar uppgifter kopplade till Mathematical
Knowledge for Teaching (MKT). Den aktuella studien 4r smaskalig, 10 norska ldrare har
ingatt i fokusgrupper och diskussionerna har sedan analyserats. I diskussionerna diskuteras
uppgifternas relevans frimst utifran den arskurs ldrarna undervisar i och kopplas inte till

kunskaper som ligger lingre fram i elevernas skolgéng. Det rader generellt en brist pa
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horisontkunskap i lararnas resonemang vilket Mosvold och Fauskanger (2014, s. 12-13)
tolkar som att lararnas MKT-niv4 &r bristande och att lirarna inte ser horisontkunskap som

centralt for sin undervisning.
Sammanfattning av tidigare forskning

Tidigare forskning pekar pd att stadiedvergangar, sirskilt de som innefattar skolbyten,
riskerar att paverka elevernas prestationer i matematik negativt genom forsdmrad sjdlvkinsla
och strukturella forédndringar i skolmiljon (Alspaugh, 1998). Samtidigt visar studier att
systematiska overgangspraktiker, sdsom gemensamt laroplansarbete och personliga moten
mellan avlimnande och mottagande ldrare, kan paskynda elevernas matematiska utveckling
(Ahtola et al., 2011). En dterkommande problematik &r balansen mellan kontinuitet och
progression; Galton et al. (2007) Ryan et al. (2021) belyser att det mottagande stadiet ofta
inleds med en nystart eller omfattande repetition, vilket kan leda till att eleverna tappar
motivation ndr undervisningen inte utmanar dem pa rétt niva. Detta forstirks av att larares
och elevers perspektiv ofta gir isér, dér larare fokuserar pa akademiska resultat medan
eleverna i hogre grad oroar sig for socio-emotionella aspekter och nya miljoer (Topping,
2011). Bristande kommunikation och okunskap om varandras kursplaner framstar som
betydande hinder for en smidig 6vergéang, vilket bekréftas av bade ldrare och elever i flera
enkétstudier (Paul, 2014; Prendergast et al., 2019). Med utgdngspunkt i ramverket
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) betonar nyare forskning vikten av s kallad
horisontkunskap (Ball et al., 2008), det vill sdga lérarens forstaelse for hur matematiken
relaterar till bade tidigare och kommande stadier. Studier av bland annat Mosvold och
Fauskanger (2014) och O’Meara et al. (2020) indikerar dock att ldrare ofta saknar denna
bredare blick, vilket resulterar i en undervisning som blir repetitiv snarare dn lankande, och

ddrmed misslyckas med att skapa en obruten kunskapslinje for eleven genom skolsystemet.

Sammanfattningsvis belyser den internationella forskningen att framgéngsrika
stadiedvergangar i matematik vilar pa en kombination av strukturell kontinuitet, fungerande
kommunikationsvagar och lararnas &mnesdidaktiska horisontkunskap. Trots detta framtrader
en bild av att Overgangar ofta priglas av informationsforlust och en bristande samstimmighet

mellan avlimnande och mottagande ldrares undervisningsmetoder.
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Metod

Val av metod

I denna studie vill vi synliggora vilka specifika kunskaper och behov inom matematik som
larare anser vara avgdrande att fa information om for att snabbt kunna anpassa
undervisningen pa grupp- och individniva. Syftet dr ddrmed inte att undersoka hur det
organisatoriska overlimnandet mellan stadier dr utformat, utan att analysera hur ett urval
larare beskriver i vilken grad dverlamningsinformation vid évergangen fran arskurs 3 till 4
anvénds for att planera kommande undervisning. Analysen utgar fran ramverket
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) (Ball et al., 2008) for att forstd vilka delar av

lararnas dmnesdidaktiska kunskap som aktiveras i denna process.

Studien vilar pa en kvalitativ forskningsansats, vilket innebér att vi intar en tolkande
utgéngspunkt dér fokus ligger pa hur de deltagande lararna sjdlva beskriver och uppfattar sin
praktik (Bryman, 2018, s. 455). Eftersom vi &r intresserade av deras resonemang kring
overlamningsinformation och hur denna péverkar planeringen av matematikundervisningen,
ar en kvalitativ metod lamplig for att kunna fdnga nyanser i deras erfarenheter och

vérderingar.

For att skapa mdjligheter till nyanserade svar har vi valt att genomfora semistrukturerade
intervjuer. Denna metod innebdr att vi utgar frén ett antal forberedda 6ppna fragestallningar
som fungerar som stdd for intervjun, men dér ordningsfoljd och formuleringar kan anpassas
utifrdn deltagarnas svar (Bryman, 2018, s. 561). Detta ger utrymme for att f6lja upp och
fordjupa de delar av lararnas beskrivningar som dr centrala for syftet, exempelvis hur de
tolkar och anvénder information om elevers matematikkunskaper i planeringen av

undervisningen och hur detta relaterar till MKT-ramverket.

Intervjuguide
Bifogas som bilaga (Bilaga 1).

Studiens urval och deltagare

I studien anvéndes ett malstyrt typfallsurval (Bryman, 2018, s. 497-498) av informanter. Ett
malstyrt typfallsurval innebir att man eftersoker informanter med sirskild relevans pa
omrédet, 1 vart fall ldrare med erfarenhet av att ta emot elevgrupper i ar 4. Vi kontaktade ett

10-tal ldrare pa olika skolor och av dessa intervjuade vi 7 varav 2 arbetar pa samma skola.
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Datainsamling

6 av 7 intervjuer genomfordes via Teams dér vi ocksa spelade in dem. En intervju
genomfordes under ett fysiskt mote dér en ljudupptagning gjordes. Alla intervjuer
transkriberades och anonymiserades. Intervjuerna tog mellan 20 och 40 minuter att

genomfora.

Analys av intervjudata

For att kunna sortera den data vi fitt fram och hitta mdnster har vi anvént oss av tematisk
analys. Den tematiska analysen gor det mojligt att tolka data induktivt med utgangspunkt i
det ldrarna berittat och som analysmetod mojliggdr den béde en beskrivning och tolkning av
data (Braun & Clarke, 2006, s. 81). Den tematiska analysen utfordes i sex steg (Braun &
Clarke, 2006, s.87 - 93) dér steg 1 innebar att vi transkriberade och liste igenom intervjuerna
ett flertal gdnger for att sedan i steg 2 fora in och dela upp materialet i en tabell dir vi skrev
in koder ndra kopplade till informanternas uttalanden. Exempel pé koder &r “Jag har
tryggheten att jag vet vad eleverna behover”, “Information paverkar ganska lite faktiskt” och
“Information kan ju vara till hjalp”. I steg 3 sokte vi efter gemensamma teman mellan dessa
koder genom att fargkoda utifrdn gemensamma drag bland koderna i tabellen. Har kom
koderna att sorteras som exempelvis “Planering utifran éverldmning”, “Planering utifrén
testresultat” och “Planering utifrdn egen erfarenhet”. Denna process upprepades for att prova
andra tentativa teman och i steg 4 granskade vi koderna utifran dessa olika teman for att se
hur de stimde 6verens. I steg 4 borjade vi dven sortera vara teman utifran vira
fragestéllningar samt med inspiration av Mathematical Knowledge for Teaching (Ball m.fl.
2008). Denna process gjorde att vi kunde se hur olika teman hiangde samman och kunde
sorteras som huvudteman och underteman. Utifran detta kunde vi ga vidare till steg 5 som
innebar att vi namngav véra teman och tydliggjorde definitionerna av respektive teman for att
sedan kunna gé vidare till steg 6 som innebér att presentera ett resultat med specifika exempel

och en analys av vért data vilket presenteras i resultatdelen nedan.

Validitet och reliabilitet

Validitet inom kvalitativ forskning innebar att forsoka sékerstélla att det som observeras och
mits dr det studien utger sig for att mdta (Bryman 2018, s.465). Den kvalitativa intervjun har

vissa specifika faktorer att ta i beaktande; forskarrollen, forskningsplanen, datamaterialet
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samt tolkningar och analytiska angreppssitt (Dalen 2015, s. 117-124). Sammantaget betyder
detta att forskaren under utformandet av intervjufrdgor, genomforandet av intervjuer samt
tolkning och analys av innehéllet behdver sdkerstélla sin objektivitet och storsta mojliga man.
Detta kan bli en utmaning dé det frdgorna ligger néra forskarens anknytning till det fenomen
som undersoks. I vart fall dr det faktum att vi dr tva bidragit till att sdkerstélla validiteten pa
sa sitt att vi kunnat upptédcka varandras eventuella subjektivitet. Vi har genomfort nagra
intervjuer var utifrdn samma intervjuguide med foreslagna foljdfragor. Intervjuerna har
spelats in och transkriberats ordagrant vilket minskat risken for feltolkning. Den tematiska
analysen har genomforts systematiskt och iterativt for att komma sé néra var studies
fragestéllningar och teoretiska ramverk som mojligt. Vi har dven reflekterat dver vér egen

forforstielse for att minska risken att den ska paverka var tolkning av materialet.

Reliabilitet innebér huruvida resultatet av en studie skulle bli detsamma om studien
aterupprepas (Kvale & Brinkman 2014, s. 295). Inom kvalitativ forskning kan detta ocksa
beskrivas som palitlighet (Bryman 2018, s. 468). Resultatet av en kvalitativ intervjustudie
skulle hogst troligt inte bli detsamma vid en aterupprepning, men genom att vara sa
transparent som mdjligt med alla faser i studien ér det &ndéd mojligt for 14saren att beddma om
slutsatserna som dras ar beréttigade (Bryman 2018, s. 468). Vi har pa grund av detta forsokt

redogora for vér process sé tydligt som mdjligt.

Forskningsetiska dverviaganden

Vid genomforandet av en studie dr det viktigt att folja grundlaggande etiska principer. Ifraga
om forskning géller det inte minst att studien ska uppfylla krav géllande information,
samtycke, konfidentialitet och nyttjande (Bryman, 2018, s. 170f). Informationskravet sdger
att berdrda personer, alltsa vara informanter, ska fa tydlig information om studiens syfte.
Samtyckeskravet sdger att deltagarna sjilva ska fi bestimma om de vill vara med 1 studien,
medan konfidentialitetskravet innebdr att uppgifter om deras identitet ska behandlas med
varsamhet. Nyttjandekravet innebér att man som forskare bara fir anvénda data for de syften

man beskrivit att forskningen har.
De hir kraven ligger ocksa 1 linje med Vetenskapsridets principer for god forskningssed

(Vetenskapsradet, 2024). Vi har foljt dessa riktlinjer genom att informera deltagarna om

syftet med var studie, bade muntligt och skriftligt. Deltagarna har fatt upplysning om att
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deltagandet dr frivilligt och att de har kunnat avbryta sin medverkan om de s& onskar. For att
skydda deltagarnas identitet har vi forvarat data pa de sékra lagringsytor som universitetet
tillhandahaller. Vi har ocksa anonymiserat deltagarna och inte heller i studien ldmnat

uppgifter om vilken skola de arbetar vid.
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Resultat

I detta avsnitt presenteras de teman som framkommit genom tematisk analys av de
genomforda intervjuerna. Tematiseringen utifran Braun & Clarke (2006, s. 87-93) gav tre

huvudteman:

e Bygga vidare
e Skapa sin egen bild

e Vanans makt

Dessa tre teman speglar vad som ligger till grund for ldrares undervisningsplanering i nya
elevgrupper. Temat Bygga vidare handlar om information som larare fir och anvénder sig av
vid overldmning infor stadiebyte medan Skapa sin egen bild och Vanans makt ar teman dér
respondenterna beskriver att de till stor del asidosétter den information de far vid

overldmning infor stadiebyte.

Genom att sortera innehallet 1 dessa tre teman och dess underteman utifran det teoretiska
ramverket MKT avser vi att tydliggdra vilket kunnande lirare anvénder sig av vid planering

av sin undervisning i nya elevgrupper.

Teman
Bygga vidare

Ett huvudtema som identifierades var Bygga vidare. Detta tema handlar om att ta till vara pa
information om var eleven befinner sig i sin matematikutveckling. Matematikdmnets
specifika karaktdr gor att det inte &r mojligt att planera en fungerande, utvecklande
undervisning utan kdnnedom om elevens forkunskaper, forutsittningar och erfarenheter.
Temat innefattar alltsd respondenternas efterfrigan om information som det gér att “bygga

vidare pd” samt brister de beskriver i den information som ges.
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Domdiner av Mathematical Knowledge for Teaching som aktualiseras inom temat Bygga
vidare.

[ T

Kunskap om elevers
forstaelse av
Allmén amnesinnehallet
amneskunskap (kcs)

(cck)

Kunskap om
dmnesinnehall
och kursplan
(KcQ)

Specialiserad
amneskunskap
Horisontkunskap (SCK)

(HCK) Innehallsdidaktisk
kunskap (KCT)

\__/

I relation till MK T-ramverket aktualiseras flera doméner i ldrarens planeringsarbete, dir
Horisontkunskap framtrader genom lararnas beskrivningar av behovet av att ha blicken riktad
mot den matematiska horisonten. Detta innebér en forstdelse for vad den nuvarande
undervisningen bygger vidare pd och var den ska landa i framtiden, vilket inte enbart framstar
som en individuell kunskap utan som en kollektiv process som kréver samarbete dver
stadierna. Vidare aktualiseras en Innehallsdidaktisk kunskap, vilket innefattar lérarens
forméga att vilja lamplig undervisningsdesign, representationer och metoder. Genom att fa
kdnnedom om hur en elevgrupp arbetat tidigare, exempelvis med specifikt konkret material,
ges den mottagande ldraren forutséittningar att designa en undervisning som sikerstiller
pedagogisk kontinuitet. Slutligen spelar Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet en
central roll nér lararen tolkar 6verlamnad dokumentation och resultat fran nationella prov for
att forstd elevernas matematiska tinkande. Denna domén handlar i sammanhanget om att
identifiera vilka specifika strategier som fungerat eller inte fungerat for en elev i direkt

relation till det matematiska innehallet.

Temat Bygga vidare specificeras i att antal olika underteman; Tidigare arbetssdtt, Tidigare

kunskaper samt Horisontkunskap vilka redovisas ndrmare i foljande avsnitt.

Tidigare arbetssditt

Undertemat 7Tidigare arbetssdtt handlar om att vilja skapa en kontinuitet i undervisningen sa
att elever kénner igen sig nir de hamnar i en ny undervisningsmiljé. Genom att kénna till
vilka arbetssitt eleven mott kan mottagande ldrare lattare anpassa undervisningen till elevens

behov: “Vi har jobbat sa hér pé den skolan, det funkade det bra och eleven vill fortsdtta med
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det. D4 dr det ju kanske dumt att inte gora det, for det dr ju mycket nytt genom att byta skola”
(Lérare 5). I temat Tidigare arbetssétt ryms alltsa en strdvan efter kontinuitet i friga om
arbetsformer, men ocksé att i mojligaste man bevara en for den enskilde eleven optimal
larmilj6: “Vad lér de sig lattast av, 1 vilka situationer och stunder” (Lérare 7). Just detta citat
vittnar om att kinnedom om tidigare arbetssitt efterfragas for att ldraren ska kunna anpassa
sin undervisning efter elevens tidigare erfarenheter, inte enbart for att informationen kan vara

sa att sdga “bra att kiinna till”.

Det kan ocksa handla om att planera undervisningen med utgangspunkt i tidigare fungerande
arbetssitt: “Det ar viktigt att fa veta sd att man sjélv dr forberedd pa att veta hur det har
funkat tidigare det &r bra om man &r forberedd s& man kan ha med det nir man planerar och
gor nagot arbetsomréde.” (Larare 5) Har framtrader ldrarens behov av att kénna till tidigare
fungerande arbetssitt for att kunna vélja undervisningsmetoder anpassade for den specifika

elevgruppen.

I kontrast till de fungerande arbetssétten framkommer ocksa att det ar viktigt att ha kinnedom
om huruvida eleven kommer frn en undervisningsmiljé med mindre vél fungerande

arbetssdtt som pavisas i foljande uttalande:

Man har fatt jobba pa egen hand. Sant kan ju vara bra att veta. Det dr missvisande om
ndgon som har visat kunskapen, men kanske inte har alla grunder 4nd4 for att de har

fétt jobba pd och inte lért sig allt s& sadant kan vi ju behova veta. (Lérare 5)

Det finns séledes en oro for att mindre vil fungerande arbetssétt kan ge en missvisande bild
av elevens faktiska kunskaper vilket i sin tur gor det svarare att anpassa undervisningen till

ratt niva.

Det visar sig ocksa beddmas som viktigt att veta vilka strategier eleven mott i
undervisningen, om eleven arbetat konkret och praktiskt eller med specifika anpassningar
vilket betonas i fo6ljande citat: “Har man behovt ga vildigt praktiskt och konkret for att kunna
fa fram eller gick det teoretiskt att undervisa det tycker jag dr jétteviktigt.” (Lérare 2) “vilka
strategier har funkat vilka har inte funkat.” (Larare 3) Tidigare arbetssétt som utgangspunkt
handlar alltsd om att fdnga upp om eleven har forméga till abstrakt tinkande eller om och nér

det ar till hjélp att anvidnda konkret material for att synliggora matematiska idéer.

Sammanfattningsvis belyser undertemat “Tidigare arbetssétt och strategier” vikten av att veta

hur eleven har ldrt sig matematik tidigare, till exempel genom konkret material eller specifika
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strategier. Genom denna kunskap kan undervisningen anpassas sé att den skapar kontinuitet

och ger trygghet till eleven.

Tidigare kunskaper

Undertemat tidigare kunskaper speglar ett behov av att veta bade vilka kunskaper eleverna
har och vilka kunskaper de saknar. Behovet av att ha kunskap om elevernas forkunskaper
hinger ihop med dmnets karaktir. “Overlimningen i matematik ir viktig for det 4r som
byggstenar verkligen, att det méste ju vara ndgon, vad ska man séiga nagon struktur i det”
(Lérare 3). Det dr alltsa strukturen som &r viktig, att en effektiv undervisningen hela tiden
bygger vidare pa tidigare kunskaper. Detta exemplifieras 4ven genom detta citat “Kor du pé
och inte kan stanna upp, om du inte bromsar upp och startar fran det forsta kommer heller

inte na steg 2, 3, 4 och 5” (Lérare 7).

For att kunna bygga vidare pa tidigare kunskaper beskrivs ett behov att fa veta vilken nivd
eleverna befinner sig pd och kan illustreras med foljande citat: “Har de bra grunder, vilka
arbetsomrdden man kanske behover ha lite mer fokus pa, borja om med kanske eller vara mer
grundlig nidr man borjar jobba med” (Lérare 3). Detta kan jimforas med foljande citat som
istdllet handlar om brister i kunskaper: “S4 hér vill man ju ocksa veta om de har luckor for det
ar viktigt for att fortsdtta matten” (Lérare 5). Temat visar alltsd att det kan uppfattas som helt
avgorande att fa information om tidigare kunskaper och eventuella brister: “sa det &r
jatteviktigt att verkligen veta s mycket det gar att veta och for att borja pa ritt nivd” (Larare

3). Denna vetskap dr en nddvindig forutsattning for att planera undervisning pé rétt niva.

En stor del av formedlandet av tidigare kunskaper handlar om skriftligt dokumenterad
information. Det ror sig framforallt om resultat fran Nationella Prov, dokumentation i form
av [UP, méluppfyllelse, extra anpassningar samt atgardsprogram. Framforallt tycks det vara
information kring elever med olika typer av svarigheter som férmedlas: “Det dr ju framforallt
kanske de som har haft anpassningar eller tgirdsprogram” (Lérare 5). “Vi har elever som har
en dyskalkylidiagnos, till exempel att det dr klart att det &r viktigt att man ar vél forberedd.”
(Larare 1).

Gallande méluppfyllelse och resultat pa Nationella prov sa dr det nadgot det oftast informeras
kring. Denna information kan ligga till grund for planering “Vi har ju dnda resultaten fran
nationella proven som man delger mig.” (Larare 1) “Jag har kollat lite pd nationella prov och
resultat vilka delar som de hade svarigheter i s& har jag planerat den forsta manaden sa det
var faktiskt viktigt att veta” (Larare 3), “Det &r dokumenterat, jag har fatt

kunskapsoverforing. Man tanker vilka formagor de har uppnétt i mélen. amnesmadssigt vad de
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ligger pd niva “(Lérare 7). Dock uppfattas inte alltid dessa resultat som helt tillforlitliga.
Larare 2 uttrycker foljande: “NP-resultat séger tyvirr inte sa jattemycket om vad de faktiskt
kan for att det dr ganska begrénsat vad man testar d4”. Lérare 6 i sin tur menar att “man lirkar
barnen dver méllinjen och vissa av dem é&r dndé godkénda pd de nationella proven. Man séger
att de kan mer 4n vad de kan”. Det framkommer att det finns en skepsis bdde mot kollegors

beddmningskompetens och Nationella provens relevans.

Att f4 kinnedom om Tidigare kunskaper ar dven av vikt i de fall dd elever natt 1dngt i1 sin
matematiska utveckling. Foljande citat “Légger man det pa den nivén da kan man till och
med ga lite ldngre, men da behdver man ocksa veta var de ar ndgonstans” (Lérare 7);

“Svérare matte tycker jag det dr bra alltsd om man &r lite forberedd pa” (Lérare 4) belyser

vikten av att kunna planera en undervisning som dven utmanar dessa elever.

Sammanfattningsvis handlar undertemat Tidigare kunskaper enligt informanterna om att
information om elevernas forkunskaper dr en helt avgorande faktor for en effektiv
matematikundervisning. Eftersom matematikdmnets karaktdr beskrivs som ett hierarkiskt
dmne uppbyggt av logiska byggstenar kravs en tydlig struktur dér undervisningen tar vid dar
eleven befinner sig. Genom att identifiera bade styrkor och kunskapsluckor kan ldraren
planera undervisningen pé rétt niva. Detta dr en forutséttning for att dels kunna ga tillbaka
och befdsta grunderna nér det behovs, och dels for att kunna utmana de lever som kommit

langre 1 sin matematiska utveckling.
Horisontkunskap

Inom temat Horisontkunskap framkommer ocksa att det dr betydelsefullt att veta vilket
dmnesinnehall eleverna kommer att mdta ndr de gar vidare till ndsta stadie samt vilket
innehall de beddmts mot tidigare. Att ha en kunskap om vad kursplaneinnehéllet dr séval fore
som efter det stadie ldraren sjdlv arbetar inom inverkar pa undervisningsupplidgget. Detta citat

fran larare 3 anknyter till att det finns kunskap om kursplanens innehall:

Alltsé ja nadgorlunda faktiskt tycker jag. Det dr tack vare att vi har suttit i vara
dmnesgrupper och sa har vi varit tvungna att titta igenom det ocksa for att skriva
riktlinjer hur vi ska jobba med matematik i skolan sé att vi har ndgon rdd trad.

(Lérare 3)
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Genom sambeddmning och gemensam réttning av nationella prov skapas ocksa en insyn i

kursplaneinnehallet utanfor det egna stadiet:

De ldrare som undervisade pa mellanstadiet gick ner och var delaktiga i rittningen pé
nationella proven i drskurs tre likasom att lararna som jobbade och hade nationella
proven pa lagstadiet arskurs tre fick ta del av nationella provet arskurs sex for att
faktiskt ldra sig som en dverldmning uppat. Att jaha, det dr det hir man ska kunna i

sexan. (Larare 1)

Det lyfts alltsa fram som viktigt att ha kunskap pa ett horisontellt plan.

Genom att det finns pedagogisk personal som foljer med en elevgrupp till kommande arskurs
uppkommer en naturlig 6verbryggning och en mgjlighet att kommunicera kring elevers
kommande behov. Detta gor att undervisningen kan anpassas redan i forvdg och sikra en
kontinuitet for eleverna. Foljande citat av ldrare 2 understryker detta: “Vi har en speciallédrare
som jobbar 6-9, sd det dr ganska skont for mig for att vi kan diskutera vad de behdver ha upp
till hogstadiet. Da blir det ocksé lugnande i sig sjélv, samarbetet dr ju superviktigt”. Att ha
exempelvis en specialldrare som arbetar over stadiegriansen blir en trygghet for savél elev

som ldrare da det kan ta bort skarven mellan olika kursplaneinnehall.

Genom att forstd vad eleverna har mott tidigare och vad som forvéntas av dem i framtiden,
kan ldrare skapa en rdd trdd” i undervisningen. Detta &r dock inget som sker per automatik
utan bygger pé en aktiv samverkan mellan ldrare och forstaelse for progressionskraven som

kan uppnds genom insyn i prov och bedomning fran andra stadier 4n det egna.

Temat visar att lararens forméga att undervisa hér och nu dr starkt beroende av att de har
blicken riktad mot den matematiska horisonten — bade bakat och framét i elevens skolgéng.
Det dr ocksa tydligt att denna Horisontkunskap inte bara handlar om lirarens individuella

kunskap utan om en kollektiv process som genomsyras av samarbete dver stadierna.

Skapa sin egen bild

Studiens andra huvudtema, Skapa sin egen bild, belyser ett forhéllningssatt dér lérare
medvetet véljer att bortse fran delar av den 6verlamnade informationen for att istéllet bilda
sig en egen uppfattning om elevernas kunskaper. Aven inom detta tema bedéms det som
centralt att utga fran elevernas forkunskaper vid planeringen, men informanterna uttrycker att

de foredrar att sjdlva identifiera dessa forkunskaper genom egna tester och observationer av
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gruppen och dess dynamik framfor att forlita sig pa den information som férmedlats vid

overldmningen.

Domcdiner av Mathematical Knowledge for Teaching som aktualiseras inom temat

Skapa sin egen bild
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I relation till MKT kan detta forhallningssétt ses som ett exempel pad Kunskap om elevers
forstdelse av dmnesinnehdallet. Genom egna tester anvander ldraren sin forméga att direkt
tolka elevernas matematiska tinkande och feluppfattningar, vilket dr avgérande for att senare
kunna anpassa forklaringar och representationer. Denna strévan efter att bilda sig en egen
uppfattning grundar sig i en dvertygelse om att elevens prestation inte dr konstant, utan
paverkas av det nya sociala ssmmanhanget och gruppdynamiken. Att skapa sig en bild av
elevens formégor utan forutbestimda ramar blir ddrmed ett sétt att tillimpa den
Specialiserade dmneskunskapen, dir lararen analyserar hur matematiska begrepp tas emot av

just denna konstellation av elever.

Lirarnas betoning pé att kdnna in gruppen och identifiera hur dynamiken paverkar

individernas formaga att ldra, visar slutligen pa en hog grad av Innehdllsdidaktisk kunskap.

Eftersom undervisningen planeras olika beroende pd gruppens kunskapsnivé och sociala
samspel, blir de didaktiska valen — sdsom val av undervisningsdesign och metoder — en direkt
konsekvens av lararens egna observationer. Temat synliggér ddrmed att den egna
pedagogiska bedomningen fungerar som en nddvandig brygga mellan den mottagna

informationen och den faktiska undervisningsplaneringen i det nya klassrummet.
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Temat innefattar tva olika underteman som beskriver hur insikt om dessa forkunskaper
skapas. Det handlar om Egna tester (testa sjdilv) samt Att kdnna in grupp och individ. Dessa

underteman redovisas nedan.

Egna tester

Undertemat Egna tester ringar in att elevernas kunskapsniva kartliggs genom screeningar
och diagnostiska test av den mottagande ldrare som en del av den inledande undervisningen i
ar 4. Det framstér som att den information som framkommer av ett test det r mer pélitlig och
relevant dn den information som formedlas fran andra larare. Foljande citat av ldrare 1 berdr
just detta: “Istéllet for en dverldimning sd gér man saddana hir tester istéllet/.../ jag har alltid
varit trygg i det for att fr man lite span”. Aven foljande citat handlar om att egna tester gor
att ldraren far en kénsla och forstéelse for var eleven befinner sig: “Men jag brukar faktiskt

gora lite diagnoser i borjan /.../ for att kiinna och forsta lite var de befinner sig” (Larare 3).

Att genomfora egna tester verkar ockséd handla om att vilja borja med ett blankt blad, hir
exemplifierat av ldrare 5: “Ibland vill man ha &ppet, att man inte ska ldsa s mycket att man
borjar screena av och sen mirka sjélv for som sagt, inte alltid det dir stammer och ibland sa
kommer man mérka saker under vigens gdng.” Att gora egna tester innebér ocksa en vilja att
planera en undervisning pa rétt niva for eleven. Foljande citat understryker ldrarens vilja att

undervisa kring det innehill eleven behover:

Man vill borja pa en lagom niva, screena av, testa barnen forsta veckan testa dem pé
de fyra riknesitten; kan jag stélla upp och rikna ut ett tal? Forstar du ett bendmnt tal
sa att du forstar vad du ska gora nér du ska plocka ut viktiga saker ur en text for att

kunna gora en berdkning. (Lérare 6)

Genom undertemat Egna tester synliggors hur ldrare 1 arskurs 4 prioriterar egna diagnoser
och screeningar som grund for sin undervisningsplanering. Istdllet for att enbart forlita sig pa
overldmnad information, anvinds dessa tester som en strategi for att mota eleverna som
'blanka blad' och undvika forutfattade meningar. Genom att konkret prova fardigheter i
exempelvis de fyra raknesitten eller problemldsning, kan ldrarna sékerstélla att
undervisningen startar pa en niva som ir bade relevant och utmanande for den aktuella

elevgruppen.
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Kdnna in grupp och individ

Undertemat Kdnna in grupp och individ visar ett tydligt monster dér egna observationer
véger tyngre dn formedlad information. Den formedlade informationen hamnar i bakgrunden
eftersom erfarenheten styr vilket blir tydligt i féljande citat av lirare 5: “Aven om man har
det (overldmningsinformationen) i bakhuvudet sa vill man kanske anda nir man borjar pa
nytt kdnna om alla 4r med pa tdget och mérka sjdlv, vad de har for svarigheter” (Larare 5).
Att erfarenheten spelar en stor roll blir dven tydligt genom ldrare 1:”Som erfaren nér man gér
in 1 en klass och en grupp sé ser man ju. Det hér dr jattesvart att sdga, men just att man ser ju
ritt sa direkt i vilka det 4r som har svarigheter” (Larare 1). Erfarenhet innebér att kunna

uppfatta vad eleverna kan och behdver i métet med den nya elevgruppen.

Formedlad information anvidnds enbart om det dyker upp stora frdgetecken eller for att
bekrifta ndgot man tror sig se vilket f6ljande citat belyser: “Sa da &r det ju vissa som kan
sticka ut at olika hall och d& kanske man gar tillbaka och kollar en gang till har vi missat

négot eller ja, s dar” (Larare 1).

Av temat framkommer ocksa att gruppkonstellationer anses ha betydelse dven pé individniva,

en elev kan prestera annorlunda i en ny grupp:

Jag forsoker planera vildigt mycket pd gruppnivd. Jag planerar pa tva olika sétt. Det
ar véra tva olika fyror, till exempel nu for ena gruppen mirker jag att manga fler ér
starkare och de dr starkare overlag och da hakar de andra som ir lite svagare pa ocksa

pa ett sétt. (Larare 4)

Har framkommer att information om en elev som svagpresterande kan vara missvisande
eftersom en grupp kan ha en positiv inverkan. Av denna anledning vill ldrarna skapa sin egen
bild av eleven i det nya sammanhanget: “Men det &r ju liksom ett oskrivet blad den hir ungen
som kommer. P4 gruppnivé kanske den har ungen funkar superbra i det hir sammanhanget.”
(Larare 6). Utover att gruppen kan péverka individen kan &ven ett nytt sammanhang gora
skillnad for den enskilde eleven vilket understryks av detta citat: “Aven om man har si

mycket (information) ér det utifrdn en ny situation” (Lérare 7).

Att kénna in gruppen handlar ocksa om relationers betydelse for att gora réttvisande

pedagogiska bedomningar till grund for planeringen av undervisningen.

25



Jag vill inte gédrna ha forutfattade meningar kring ett barn. Oavsett &mne, s ser man
automatiskt var man befinner sig och vad barnen kan och inte och hjilper dem. Det
kommer du inte ifran for du kan inte vara dér om du inte ldr kdnna din grupp

relationellt till att borja med. (Larare 7)

Har framkommer att det &r viktigt att inte utgd frén en féormedlad bild av en individ for att det

kan stora relationsskapandet.

Resultatet visar att larare prioriterar den egna upplevelsen av en ny elevgrupp framfor
overldmnad information. Genom att betrakta elever som “’blanka blad” undviker lararna
forutfattade meningar och tar hinsyn till att elevens prestation paverkas av det sociala
sammanhanget. Den yrkesmissiga erfarenheten att snabbt ldsa av gruppdynamik och
individuella behov blir ddrmed en forutsittning for att bygga en pedagogisk relation och

planera en undervisning som svarar mot den specifika gruppens forutsittningar.

Vanans makt

Det tredje huvudtemat som identifierats ar temat Vanans makt. Detta tema handlar om att det
inte framst &r informationen frdn 6verlamningar som styr planeringen, utan snarare det

liromedel som finns att tillga eller att gora “som man alltid gjort”.

Domdiner av Mathematical Knowledge for Teaching som aktualiseras inom temat Vanans
makt
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Nir ldrare planerar sin undervisning med utgangspunkt i ett forutbestimt lairomedel kan detta

ses som en tilldmpning av Kunskap om dmnesinnehdll och kursplan. 1 ldrarnas beskrivningar
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framgar att de sdllan foljer materialet slaviskt; genom att omstrukturera bokens ordning eller

komplettera med externa uppgifter aktualiseras istéillet deras Innehdllsdidaktisk kunskap

Att kritiskt granska laromedlets progression och avgdra néir anpassningar krivs forutsétter
dessutom en Specialiserad dmneskunskap, dér 1araren anvénder sin matematiska kompetens

for att komplettera innehallet i ldiromedlet.

Utover laromedlet anvénds ofta en egen standardplanering, vilket kan kopplas till ldrarens
Innehallsdidaktisk kunskap da amnesinnehallets ordning och tidsdtgang styrs av tidigare
erfarenheter. Nir planeringen utgér fran att eleverna har vissa specifika forkunskaper berdrs
doménen Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehallet, dar lararen forvantar sig typiska
matematiska formagor hos en elev 1 arskurs 4. Lararnas trygghet i matematikdmnet speglar
deras Allmdnna dmneskunskap. Utmaningen ligger i att vara flexibel nog att anpassa
undervisningen nér elevernas verkliga kunskaper inte stimmer §verens med det man planerat

for.

Vi kommer beskriva detta utforligare genom att presentera de underteman som framkommit;

Ldromedel och Egen standardplanering.

Ldromedel

Undertemat Ldromedel handlar dels om att acceptera det val av 1dromedel som skolan har
gjort vilket hdr exemplifieras av ldrare 4: “Det &r styrt av laromedel just nu”. om att det finns
en tilltro till det 1dromedel som skolan valt att ha i sin undervisning. Det framkommer i ett
citat frn ldrare 1 att det ocksa finns en tilltro till det valda materialet: “Sa lutar vi vdl manga
génger tillbaka oss pa att man har valt ett matematikmaterial som man dé forhoppningsvis har
gjort en ordentlig research pa och som lutar sig i sin tur pd laroplanen”. Dock betonas det att
det fungerar bra i det fall det valda materialet dr uppdelat i olika nivaer och darfor litt kan

anpassas efter eleverna:

Materialet dr dessutom uppdelat dé i grundspar, littare spdr, mer avancerat och sé
finns det ju alltid lattare och svarare. Sé jag tanker sé hér, det sd hér vill jag ofta gjort,
man har det, man har ett grund och sedan s& kompletterar man utifrdn. Vad man

tycker alltsd passar ens undervisning och sa dér. (Larare 1)

Hir kan noteras att ldraren dven kompletterar med annat material vid behov. Detta blir ocksé

tydligt med foljande citat fran larare 6:
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Man fér ju forsoka ga ifrdn det &ven om man liksom har det som grund. Men man
maéste ju ocksd forsoka anpassa, varje kapitel i boken handlar om och den stimmer
faktiskt ganska bra 6verens med min tanke sa att jag foljer just nu vildigt mycket vad
det finns i boken. Sa jag tycker att progressionen &r bra i det hir laromedlet finns det

ocksa mojlighet att vdlja bocker utifran vad eleven behover.

Lararen uttrycker hér en egen tanke kring hur den vill ldgga upp sin undervisning och tar stod
1 laromedlet for att fa till det 1 praktiken.

Omvint kommer det ocksa fram att ldromedlet styr trots att det inte uppfattas som optimalt:
“Léaromedlet som vi har hir pd skolan styr ocksé séklart. Laromedel kanske inte &r precis det
som man hade dnskat ordningen pa saker och ting. Att dér kanske man ocksé behdver franga
det ibland “(Lédrare 5). Den egna erfarenheten gor att liraren dnda r trygg i att dndra

ordningen i innehallet som undervisas.

Temat visar att laromedlet fungerar som en central trygghet och ett praktiskt ramverk i
matematikundervisningen. Lérarna uttrycker en tillit till att de valda materialen ar vil
forankrade i ldroplanen. Samtidigt framgér det att laromedlet inte styr undervisningen
statiskt; det ses snarare som ett grundspdr som ldrarna aktivt anpassar och vid behov frangar.
Genom att komplettera med eget material eller d&ndra ordningen pé kapitlen utdvar lérarna ett
professionellt omddme dér elevgruppens specifika behov sétts fore bokens struktur.
Laromedlet blir ddrmed ett verktyg for att realisera ldrarens egen pedagogiska tanke snarare

an en strikt manual.

Egen standardplanering

Nésta undertema som vuxit fram dr temat Egen standardplanering vilket innefattar
standpunkten att alla elevgrupper i stort sett kommer med samma forkunskaper och liknande
svérigheter. Det innebér att undervisningsuppldgget inte nimnvirt behover fordndras fran
tidigare tillfdllen d& nya elevgrupper tagits emot. Citaten frén ldrare 5 och 6 belyser detta;
“Man forsoker ju dnd4 frén borjan nér man har en ny grupp att man vet att de kommer fran
olika skolor och ska egentligen ha samma typ av forkunskaper, att de d&nda kan” (Larare 5)
“Det gor ju inte att jag planerar pa ndgot annat sétt eftersom jag gérna planerar innan jag ens
har sett eleverna” (Lérare 6). Det finns alltsa ett slags bild av vad standardeleven har med sig
for grundkunskaper som gor att undervisningen alltid kan planeras pad samma sétt. Dock kan

det visa sig vara ett problematiskt forhallningssétt, hdr exemplifierat i ett citat av ldrare 2:
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“Men hir var det sa pass lagt att jag kénner att hade jag vetat det, da hade jag inte borjat sa
som jag borjade som man tinker att man borjar med fyror.” I fall dér elever befinner sig
utanfor en forvintad niva skulle 6verlimningsinformation dndé vara av vikt for att kunna

erbjuda en undervisning pé rétt niva.

Undertemat handlar 4ven om att vara trygg i sin egen kunskap om dmnet, dess uppldgg och
erfarenheten av att undervisa i &mnet: “Mina tidigare erfarenheter liksom att jag vet hur lang
tid ungefar det tar att gd igenom det hér och det hér far jag nog ldgga mer tid pa. Laroplanen,
jag har den bakhuvudet frén tidigare erfarenheter” (Lérare 4). Detta citat tyder pa en djupare
kunskap om matematikdmnet och vilka omrdden som kriaver mer tid. Att det &r erfarenhet
som styr planeringen framkommer dven i foljande citat av ldrare 7: “Man ska forlita sig
tryggheten i sin kunskap som lérare och sin erfarenhet. Mycket erfarenhet gor att du ér trygg i
dig sjdlv som ldrare och dé gér vi runt informationen”. Erfarenhet védger tyngre én

information vid planeringen istéllet for att bli ett komplement.

Sammanfattningsvis belyser temat en strategi dir larare forlitar sig pd en tidigare anvind
standardplanering som i grunden 4r baserad pd antagandet att nya elevgrupper generellt
besitter likvardiga forkunskaper. Detta innebér att undervisningens struktur ofta bestdms
redan innan ldraren mott sina elever, dér tidigare erfarenheter av &mnets tidsatgdng och
kursplanens innehéll fungerar som styrande ramar. Erfarenheten beskrivs hir som en

yrkesmaéssig trygghet som gor att lararen kan "gé runt" formedlad information.
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Diskussion

Syftet med denna studie var att undersoka vilka kunskaper och behov inom matematik som
mottagande ldrare anser vara avgorande att fa information om vid §vergangen fran arskurs 3
till 4, samt hur denna information anvénds eller asidosétts i planeringen. Genom en tematisk
analys har vi identifierat tre huvudsakliga forhallningssétt: Bygga vidare, Skapa sin egen bild
och Vanans makt. 1 det foljande diskuteras dessa resultat i relation till tidigare forskning och
det teoretiska ramverket Mathematical Knowledge for Teaching (MKT). Var diskussion utgér
fran gemensamma drag och skillnader mellan den tidigare forskning vi presenterat och de

teman som synliggjorts i var analys.

Spanningen mellan kontinuitet och nystart

Ett centralt fynd i studien dr det motsatsforhdllande som rédder mellan ldrarnas uttalade behov
av att veta var eleverna befinner sig (Bygga vidare) och deras faktiska praktik att prioritera
egna observationer (Skapa sin egen bild). Tidigare forskning (Alspaugh, 1998; Ryan et al.,
2021) understryker att stadiedvergangar dr akademiskt kdnsliga moment dér nystarter utan
adekvat informationsoverforing ofta leder till att elevers kunskaper gar forlorade. I linje med
Ahtola et al. (2011) och Bicknell & Riley (2013) pekar dven denna studies resultat pé att
gemensamma arbetssitt, samsyn i beddmning och kdnnedom om elevens tidigare
undervisningskontext dr avgorande faktorer for en lyckad dverging. Har framtrader en bild
av vad som kan kallas en ”osynlig 6verlamning” (jfr Ahtola et al., 2011); ldrarna efterfragar
en kvalitativ forstaelse for elevens ldrande snarare én den kvantitativa data som ofta
formedlas via nationella prov. Lararna i studien efterfragar istdllet detaljerad information om
fungerande strategier och hur elevens kunskapsniva forhéller sig till kursplaneinnehéllet. Nar
denna information uppfattas som tillforlitlig beskrivs att forutsittningar skapas for att planera
en undervisning pd en anpassad niva fran forsta borjan, vilket minskar risken for den
motivationsforlust som ofta foljer med onddiga repetitioner och nystarter (Ryan et al., 2021;

Bicknell & Riley, 2013).

Trots insikten om informationens betydelse visar resultaten att informanterna ofta véljer att
betrakta eleverna som “oskrivna blad”. Detta kan tolkas som en intention att bevara
objektivitet och framja relationsskapande, aspekter som dven Topping (2011) lyfter fram som
centrala vid stadiebyten. Samtidigt innebér detta forhallningssétt att den Horisontkunskap

som Ball et al. (2008) betonar — insikten om hur &mnesinnehéllet hinger ihop dver tid —
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riskerar att gé forlorad om ldraren ignorerar elevens tidigare kunskapsutveckling. Om léraren
dessutom viljer att genomfora omfattande egna diagnoser istéllet for att forlita sig pa
overlimningen, gar vardefull undervisningstid forlorad (Ryan et al., 2021), samtidigt som
elevernas upplevelse av utmaning och progression riskerar att mattas av (Galton et al., 2003).
Detta bekriftar Skolinspektionens (2022) iakttagelser om att en utbredd misstro mot tidigare

larares beddmningar ofta hindrar en effektiv anvindning av 6verldmningsstod.

Studien visar att denna bristande tillit till dokumentationen kvarstar trots tydlig lagstiftning
kring informationsoverforing (SFS 2010:800). Misstron driver ldrarna mot forhallningsséttet
som framtrader i temat Skapa sin egen bild, dér de pa nytt kartldgger elevernas kunskaper
genom screeningar och observationer. Ur ett MK T-perspektiv innebér detta att ldrarna framst
aktiverar dominerna Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet och Specialiserad
dmneskunskap, da de soker en direkt och egenhédndig forstaelse for elevernas matematiska
tinkande och feluppfattningar. Aven om detta kan ses som en form av professionell
forsiktighet for att undvika forutfattade meningar (jfr Topping, 2011), bekriftar det ocksa
Ryan et als. (2021) tes om att repetitiva nystarter riskerar att sinka progressionen och himma

elevens kunskapsutveckling precis nir den dr som mest sarbar.

MKT som verktyg 1 planeringen

For att forstd hur lirarnas val paverkar kontinuiteten 1 matematikundervisningen ar det
nodvindigt att aterkoppla till ramverket Mathematical Knowledge for Teaching (MKT). Ball
et al. (2008) betonar att liarares yrkeskunnande bestar av flera dimensioner dir &mneskunskap
och pedagogik sméilter ssmman. Centralt for denna studie 4r spanningen mellan l4rarens
formaga att tolka elevens specifika tdnkande héri nuet — Kunskap om elevers forstdelse av
dmnesinnehallet — och formagan att se dmnet 1 ett ldngre tidsperspektiv genom
Horisontkunskap. Medan Kunskap om elevers forstaelse av dmnesinnehdllet mojliggor
anpassningar pa individniva, dr det Horisontkunskap som utgoér den didaktiska bryggan
mellan stadierna; den hjélper ldraren att forsta hur 1agstadiets byggstenar fungerar som

fundament for mellanstadiets mer abstrakta begrepp (Ball et al., 2008).

Ytterligare en central slutsats i studien &r att lararna dr eniga om vikten av att
matematikundervisningen bor bygga vidare pa elevernas tidigare kunskapsutveckling, men att

de 1 praktiken anvénder olika végar for att forsdka dstadkomma denna kontinuitet. Detta
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innebadr att lararnas Matematiska kunskap for undervisning (MKT) aktualiseras pa olika sitt
beroende pé valt forhéllningssatt. Nar lararna beskriver vilken information de faktiskt
vérdesétter, handlar det i stor utstrackning om kunskap som kan kopplas till doménen
Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehdallet. Det ér inte enbart elevens slutresultat som
ar av betydelse, utan den djupare insikten om hur eleven ténker och vilka specifika
matematiska strategier som dr framgéngsrika. (jfr Ball et al., 2008) Graden av tillit till denna
information framstir som direkt avgorande for i vilken utstrackning Horisontkunskapen
omsitts i planeringsarbetet; utan tillforlitlig information om elevens vdg genom lagstadiet
forsvagas lararens mojligheter att se den matematiska roda traden, vilket riskerar att leda till
en repetitiv undervisning som inte utmanar eleven pa rétt nivd (O'Meara et al., 2020). Detta
bekriftas av Cantley et al. (2021), som menar att just misstron mot tidigare bedomningar

skapar ett onddigt avbrott i progressionen.

I de fall d& informationen saknas eller misstros sker en forskjutning av MKT-doménerna mot
Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehallet samt Specialiserad dmneskunskap, da
lararna istdllet forlitar sig pd egna tester och en intuitiv gruppkénsla. Om undervisningen
ddremot i hog grad styrs av laromedel tenderar doménerna for Kunskap om dmnesinnehdll
och kursplan och Innehdllsdidaktisk kunskap att dominera, vilket riskerar att forsvaga
Horisontkunskapen. Dessa observationer sammanfaller védl med tidigare forskning som pekar
pa att just bristande samsyn och kommunikation mellan stadier dr en av de frimsta orsakerna
till att den matematiska progressionen bryts (Prendergast et al., 2019; Cantley et al., 2021).
Analysen visar att ldrarnas planering vilar tungt pa Specialiserad dmneskunskap och Kunskap
om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet. Lararna beskriver hur de anpassar undervisningen
utifrdn gruppens dynamik och specifika strategier, sdsom konkret material. Har blir det
tydligt att den Specialiserade dmneskunskapen ar avgorande; ldraren behover inte bara kunna

matematik, utan forsta varfor en elev gor ett visst fel for att kunna planera nésta steg.

Ett intressant resultat dr dock hur Vanans makt och laromedlets dominans péverkar
anvindningen av MKT. Nér planeringen i hog grad styrs av en "standardplanering" eller ett

forutbestdmt laromedel, riskerar den Pedagogiska dmneskunskapen (PCK) att bli passiv.

Detta medfor att Horisontkunskapen riskerar att komma i andra hand, da ldromedlets
forutbestimda progression styr ldrarens undervisningsuppldgg istéllet for att lararen aktivt

kopplar innehéllet bakat och framét i elevens matematikundervisning.
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Detta monster kdnns igen i Mosvold och Fauskangers (2014) forskning, dir de konstaterar en
generell brist pd Horisontkunskap i larares resonemang. De tolkar detta som att larare inte
alltid ser Horisontkunskap som central for sin undervisning, vilket i férlingningen tyder pa
att Horisontkunskapen inte alltid prioriteras som en aktiv del av lararens Matematiska

kunskap for undervisning.

Istéllet for att 1draren aktivt transformerar &mnesinnehallet utifran elevernas specifika behov
(Shulman, 1986), tillats laromedlet diktera progressionen. Detta kan vara problematiskt i
ljuset av Hudson och Millers (2006) beskrivning av matematik som ett hierarkiskt &mne; om
liromedlet inte matchar elevens faktiska byggstenar uppstar glapp i den spiralformade

laroplanen.

Den didaktiska overlamningen

Som tidigare har beskrivits visar denna studie att skriftlig dokumentation i form av
betygsliknande omddmen eller resultat frdn nationella prov ofta uppfattas som otillracklig for
den faktiska undervisningsplaneringen. Informanterna efterfragar istillet en mer detaljerad
och kvalitativ kunskap om elevernas specifika strategier och tankesétt. Detta tyder pa att en
gynnsam overlimning bor fokusera pa att formedla elevens kvalitativa forstielse snarare én
enbart kvantitativa resultat (Ahtola et al., 2011; Paul, 2014). Som framgétt i resultatet under
temat Bygga vidare, ir det kunskapen om Aur eleven lér sig som mdjliggor for den
mottagande ldraren att planera en undervisning som tar vid dir den foregdende slutade (jfr

Ryan et al., 2021).

Detta dr i linje med Ball et al. (2008) tes om att matematiklirare behdver en specifik typ av
kunskap dir de kan analysera dokumentation och belysa matematiska problem pa rétt niva,
samtidigt som de omfamnar elevens tidigare erfarenheter for att kunna bygga en stabil

progression.

I relation till MKT innebér detta att lirare viarderar information som rér domédnen Kunskap
om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet hogst. Det handlar om att fi insyn i elevernas

individuella strategier, sdsom anvéndandet av specifikt konkret material eller formégan till
abstrakt tankande, vilket &r svért att utldsa ur enbart ett provresultat. Om den dverldmnade

informationen stannar vid att konstatera att en elev "nétt malen", tvingas den mottagande
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lararen att sjilv aktivera sin Specialiserade dmneskunskap genom omfattande egna tester for
att kartlédgga elevens faktiska matematiska tédnkande.

Vidare visar resultaten att en kvalitativ dverldimning inte enbart handlar om individen, utan
dven om undervisningssituationen. Att fi information om tidigare fungerande arbetssitt och
larmiljéer (Innehallsdidaktisk kunskap) beskrivs som avgorande for att kunna skapa
kontinuitet och trygghet i den nya situationen. I enlighet med Paul (2014) framstar lirarens
kidnnedom om elevens sitt att lara som lika viktig som kunskapen om sjélva &mnesinnehéllet.
En 6verldmning som enbart fokuserar pa vad eleven kan (resultat), men ignorerar hur eleven
lar (process), riskerar att bli en administrativ produkt snarare én ett pedagogiskt verktyg. For
att 6verlimningen ska fungera som ett avstamp krivs dérfor en forskjutning frin resultatfokus

mot en mer djupgéende beskrivning av elevens matematiska strategier och behov.

Metoddiskussion

Valet av en kvalitativ ansats med semistrukturerade intervjuer har varit centralt for att
besvara studiens syfte, da fokus legat pa att forsta informanternas subjektiva upplevelser och
professionella resonemang (Bryman, 2018, s. 563-564). Valet av intervjuer gav en djupare
insikt 1 informanternas tankeprocesser och de olika faktorer som paverkar lararens
forhallningssitt i samband med en stadiedvergidng. Samtidigt bor det diskuteras att
intervjusituationen &r en social konstruktion; det finns en risk att informanterna ger socialt
onskvirda svar genom att betona vikten av forkunskaper, &ven om den faktiska praktiken

ibland vilar mer pa rutin.

For att sikerstilla studiens trovérdighet har vi anvént oss av MKT-ramverket som analytiskt
verktyg. D4 det skulle kunna uppsté en risk att MKT-ramverket styrde vér analys av
intervjuinnehallet var vi noga med att gora den tematiska analysen forutsittningslost for att
sedan belysa den ur ett MK T-perspektiv. Detta har gett studien en hog grad av begreppslig
validitet genom att mojliggdra en kategorisering av ldrarnas beskrivna kunskaper som sétter
fingret pa den specifika &mnesdidaktiska kompetensen (jfr Bryman, 2018, s. 465-470). En
utmaning med MKT har dock varit de ibland flytande gridnserna mellan doménerna, till
exempel mellan Kunskap om elevers forstdelse av dmnesinnehdllet och Specialiserad
dmneskunskap, vilket har krévt en noggrann och iterativ analysprocess for att stirka studiens

palitlighet. Det faktum att vi har varit tva forskare som oberoende av varandra granskat
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datamaterialet har minimerat risken for subjektiva tolkningar, vilket Dalen (2015, s. 117-118)

lyfter fram som en viktig aspekt vid kvalitativ analys.

Studiens urval bestar av sju ldrare, vilket innebér att resultaten inte dr statistiskt
generaliserbara. Diaremot kan studiens resultat anses ha en god dverforbarhet, dd de monster
som identifierats i teman som Skapa sin egen bild och Vanans makt tydligt korrelerar med
tidigare nationella rapporter och internationell forskning. Genom att tillhandahélla en fyllig
beskrivning av sammanhanget och deltagarnas resonemang, mojliggdr vi for lasaren att
beddma resultaten i relation till andra liknande kontexter (Bryman, 2018, s. 467-468). Genom
att systematiskt reflektera 6ver dessa metodval anser vi att studiens slutsatser vilar pa en

vetenskapligt trygg grund.

Slutsats och implikationer

Den huvudsakliga slutsatsen i studien dr att mottagande ldrare intar ett kritiskt granskande
forhéllningssitt till den information de far om elevens kunskapsniva vid stadiedvergangen.
Istdllet for att utgd fran dverlaimningsinformationen fungerar lararens egna observationer och
diagnoser som den primira grunden for att sékerstilla att undervisningen mdter elevgruppen
pa ritt nivd. Trots en uttalad medvetenhet om matematikens hierarkiska natur véljer lararna
att lata den situerade bedomningen i det nya klassrummet viga tyngre dn den information

som formedlas frén det tidigare stadiet.

Detta forhdllningssétt grundar sig i att l4rare vérdesétter kvalitativ kunskap om Aur elever lar
matematik snarare dn kvantitativa resultat, i kombination med en utbredd bristande tillit till
tidigare bedomningar av elevens kunskapsnivd. Konsekvensen blir att information asidosatts
till forman for egna kartldggningar, vilket riskerar att medfora en fordr6jd progression och ett
avbrott i elevernas kunskapsutveckling. Utifrdin MKT-ramverket innebér detta att doménerna
for Kunskap om elevers forstaelse av dmnesinnehdllet samt Specialiserad dmneskunskap
aktualiseras 1 hog grad under den egna diagnostiken, medan Horisontkunskapen — forstaelsen
for hur innehallet hinger samman 6ver stadier — anvénds 1 betydligt mindre utstrackning.
Samtidigt framstar liromedel och standardplaneringar som styrande strukturer som ytterligare

begrinsar mojligheten att fullt ut bygga vidare pa elevernas tidigare kunskapsutveckling.
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Sammanfattningsvis fungerar kunskapsoverlamningen idag mer som ett stod vid behov édn
som en aktiv startpunkt, vilket pekar pd ett behov av mer kvalitativ, didaktiskt relevant och
tillitsskapande dverldmningsinformation. For att optimera elevers matematikutveckling vid

stadiedvergangar foreslar vi diarfor foljande implikationer for yrkespraktiken:

Implikationer for yrkespraktiken

e Utveckla MKT-baserade 6verlimningsunderlag: Dokumentation bor i hogre grad
fokusera pd kvalitativ information, sdsom specifika matematiska strategier och
vanliga missuppfattningar (Kunskap om elevers forstdaelse av dmnesinnehdllet),
snarare dn enbart kvantitativa maluppfyllelser. Det dr kunskapen om Aur eleven lar
som dr mest anvandbar for den mottagande ldraren.

e Skapa forum for professionell dialog: For att stirka Horisontkunskapen behover
skolor organisera mdtesplatser dér ldrare frén olika stadier kan diskutera progression,
bedomning och gemensamma arbetssétt. En dialogbaserad dverldmning 6kar tilliten
till informationen och minskar behovet av tidskrdvande nystarter.

e Specialliraren som didaktisk liink: Som framgér av examensordningen for
specialldrare har denna yrkesroll en mojlighet att fungera som en lidnk vid
stadiedvergangar. Genom att stotta mottagande lérare i att tolka 6verlamnad
information om elevens kunskapsniva och formagor kan specialldraren sékerstélla att
elevernas tidigare kunskapsutveckling tas tillvara i den nya larmiljon.

e Kiritisk granskning av liromedel: Skolor bor uppmuntra lérare att i hogre grad
anvinda sitt professionella omdome (Specialiserad dmneskunskap/Innehdllsdidaktisk
kunskap) for att anpassa liromedlets progression utifran den faktiska elevgruppens

forkunskaper, snarare dn att lata boken diktera en standardiserad startpunkt.

Genom att balansera ldrarens behov av att bilda sig en egen uppfattning med en respekt for
den kunskap som redan finns om eleven, kan stadiedvergangen gé fran att vara en kritisk

punkt till att bli en naturlig och stimulerande fortséttning pa elevens matematiska resa.

Forslag pa framtida forskning

Denna studie har fokuserat pd larares forhallningssitt till 6verlimningsinformation vid

overgdngen mellan arskurs 3 och 4. For att fordjupa forstaelsen av hur kontinuitet och
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progression i matematikdmnet kan sikras genom hela skolgingen identifieras foljande

omraden for framtida forskning:

e Aktionsforskning kring samarbetsmodeller: Framtida forskning bor utforska och
utvdrdera konkreta modeller for professionell dialog mellan avlimnande och
mottagande ldrare. Det skulle vara vardefullt att undersdka hur gemensam
sambeddmning eller arbete med "horisontkunskap" i &mneslag 6ver stadiegrianserna
paverkar tilliten till den information som férmedlas.

e Specialléirarens roll i 6vergangsprocessen: D4 specialldraren i denna studie
framhalls som en potentiell didaktisk ldnk, vore det relevant att specifikt undersoka
hur denna yrkesroll kan anvindas mer systematiskt for att dverbrygga glappet mellan

stadiernas olika kursplaner och undervisningskulturer.

Genom att vidare utforska dessa omraden kan skolan fé béttre verktyg for att motverka den
kunskapsforlust och motivationsbrist som ofta riskerar att uppsta i skarven mellan olika

stadier.

Sammanfattningsvis visar denna studie att vagen till en framgéngsrik stadiedvergéng i
matematik inte enbart handlar om administrativ dokumentation, utan i hog grad om att bygga
broar av tillit och professionell forstdelse mellan ldrare. Genom att integrera teoretiska
ramverk som MKT i det dagliga samarbetet och lata specialldraren verka som en aktiv lénk,
kan skolan gé fran dterkommande nystarter till en sammanhéllen progression. Det dr var
forhoppning att detta arbete kan bidra till en 6kad medvetenhet om horisontkunskapens
betydelse och inspirera till en samtalskultur dér ldrares gemensamma yrkeskunnande sétts i
centrum. I slutdndan handlar det om att ge varje elev forutséttningar att behélla sin

matematiska sjdlvkansla och nyfikenhet, oavsett vilket stadium de befinner sig pa.
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Bilaga 1 - intervjuguide

Intervjuguide

Hur ldnge har du jobbat som lédrare?

Vilka arkurser undervisar du/har du undervisat?

Vilka @mnen undervisar du i utdver matematik?

Ungefédr hur minga génger har du tagit emot nya ak 4:or?

Vad beskriver en mottagande lirare vara viktig och relevant information om

matematikkunskaperna hos de elever som tas emot, bade pd grupp- och individniva?
Vad tycker du dr viktigt att f4 veta om dina nya elevers matematikkunskaper?

e Pa gruppniva

e Paindividniva

e Kopplat till centralt innehéll och beddmningskriterier

e Ovrigt/annat du vill veta

e Kopplat till AP/extra anpassningar gillande stodinsatser, missuppfattningar eller

svarigheter i matematik

Vilken information beskriver mottagande ldrare att den far om elevernas

matematikkunskaper, bade pa grupp- och individniva?

Vilken information upplever du att du vanligtvis far gillande matematikkunskaper vid en

overlamning?

e Pa gruppniva

e Paindividniva

e Kopplat till centralt innehéll och beddmningskriterier

e Ovrigt/annat du vill veta

e Kopplat till AP/extra anpassningar gillande stodinsatser, missuppfattningar eller

svarigheter i matematik

Hur beskriver mottagande ldrare att informationen om elevers matematikkunskaper anvdnds

for planering av vidare undervisning?
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Pé vilket sitt dr informationen om elevernas matematikkunskaper till hjalp for vidare
planering?

I vilken grad paverkar informationen om elevernas matematikkunskaper planeringen
av undervisningen?

Vad upplever du styr planeringen for kommande undervisning? Informationen om

elevernas tidigare matematikkunskaper, ldroplan, traditioner, liromedel eller annat?
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Bilaga 2 — Medgivandebrev
Villingby 2025-10-23
Hej!

Vi dr tva studenter fran Specialldrarprogrammet med inriktning mot matematikutveckling vid
Link&pings universitet som nu ska genomfora vart examensarbete under handledning av

Kristin Westerholm.

Syftet med vér studie &r att undersoka vilken specifik information om elevers
matematikkunskaper ldrare i arskurs 4 anser ar viktigast att fa vid stadiedvergéngen, for att

kunna anpassa undervisningen effektivt pa grupp- och individniva.

Vi dr medvetna om att lirares arbetssituation r kravande, ofta med undervisning i flera
dmnen och/eller elevgrupper. Eftersom informationshantering kan vara tidskrévande, vill vi
f4 en sé& nyanserad bild som mojligt av hur larare forhaller sig till den information om elevers

matematikkunskaper som dverlamnas infor mottagandet av nya ak 4-elever.

Vi kommer att intervjua larare och sedan analysera informationen med hjdlp av en tematisk

analys.

Intervjun berdknas ta 30—45 minuter och spelas in med rostinspelning for transkribering. Vi
planerar att genomfora 68 intervjuer. All data kommer att sammanstéllas och analyseras
enligt den tematiska analysmetoden, dér fokus ligger pd att identifiera gemensamma teman.
Detta innebdr att all information anonymiseras helt, sa att det inte gar att koppla specifika

citat till enskilda deltagare.

Vi anser att din kunskap och erfarenhet &r mycket vardefull for studien. Genom att delta i en
intervju bidrar du till att 6ka kunskapen inom omradet stadiedvergangar och

informationsdverlamning i matematik.

Intervjun genomfors i1 enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer. Ditt
deltagande ir helt frivilligt, och du kan ndr som helst avbryta din medverkan utan att ange
ndgon anledning. All information behandlas strikt konfidentiellt och anvidnds enbart i detta

forskningssyfte.

Har du fragor eller funderingar? Kontakta girna oss eller vir handledare for mer information.
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Vi hoppas pa din medverkan!

Med Vinliga Hilsningar

Jenny Simoneidis jensi639@student.liu.se 073-3490055
Carolina Samuelsson annsal 81 @student.liu.se 070-4545021
Kristin Westerholm kristin.westerholm@liu.se +4613281311

Samtycke till deltagande i studien
Medgivande

Jag bekriftar hirmed att jag har tagit del av skriftlig och muntlig information om studien och

accepterar att delta. Jag har fatt mojlighet att stélla fragor om studien.

Jag har ftt information om att de uppgifter som samlas in om mig kommer att behandlas

konfidentiellt, pé ett sddant sétt att min identitet inte kommer att avsldjas for obehdriga.

Jag dr medveten om att min medverkan ir helt frivillig och att jag nir som helst och utan

ndrmare forklaring kan avbryta mitt deltagande.

Ort och datum

Fornamn och efternamn

Adress

Telefonnummer

Namnteckning

Namnfortydligande
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