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Sammanfattning
I kapitlet redovisar vi en fallstudie av en nybliven lärare, Tanja. Tanja har gått 
en kompletterande pedagogisk utbildning (KPU) och i det här kapitlet stude-
ras inspelningar av intervjuer med Tanja och två av hennes matematiklektio-
ner på högstadiet. Syftet med studien är att belysa hur hennes undervisning 
har förändrats under hennes första år i yrket och om/hur lärarutbildningen 
kan ha bidragit till detta. I studien jämförs två lektioner, som ägt rum med sex 
månaders mellanrum, med utgångspunkt i olika aspekter av undervisningen. 
Dessa är kopplade till tidigare forskning och teoretiska ramverk och handlar 
om: (i) matematikuppgifternas karaktär och variation, (ii) hur lärare kan stäl-
la frågor och (iii) ge återkoppling till eleverna samt (iv) hur lärare kan utgå  
från elevernas förkunskaper och utmaningar som de kan befinna sig i. 
Resultatet visar att undervisningen har förändrats i relation till de fyra as-
pekterna. Förändringarna handlar bland annat om att Tanja, under den se-
nare lektionen, inleder denna med att ta reda på elevernas förförståelse kring 
lektionens centrala begrepp och gå igenom grundläggande idéer. I den första 
lektionen uppmanas eleverna att börja med uppgiften utan någon liknande 
introduktion. Ett annat resultat är att Tanja under den senare lektionen, ge-
nom sina frågor och sin respons, i större utsträckning uppmuntrar eleverna 
att motivera sina metoder. För att få insikt i vilken roll lärarutbildningen kan 
ha haft i utvecklingen, analyserar vi därför även intervjuer som genomfördes 
efter de inspelade lektionerna och ett handledningssamtal som ägde rum 
under VFU:n. I dessa intervjuer framgår att Tanja har förändrat sin syn på 
lärarens och elevernas roll. Lärarutbildningens spår är dock väldigt diffusa. 
Sammantaget aktualiserar analyserna av lektioner och intervjuer frågor om i 
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vilken utsträckning lärarutbildningen har förmått ge lärarstudenten möjlig-
het att utveckla en professionsdiskurs.

Inledning
Tanja:	� jag har börjat nu att förklara väldigt långsamt, utifrån vad de 

kan, jag började tänka lite som de tänker, öppnade mina ögon 
om hur de ser till exempel procent i deras ögon. Just nu höll 
jag på med procent och jag var nyfiken att veta hur de ska lösa 
uppgiften om de ska shoppa kläder. Då fick jag metoder som 
jag har börjat använda i förklaringar för att jag gick utifrån hur 
de tänker och hur de vill lösa uppgifterna. Mina metoder säger 
de alltid är svårare än hur de tänker. (Skriftligt intervju 2020)

Tanja är en av deltagarna i forskningsprojektet Att spåra matematiklärar-
utbildningen i praktiken, även kallat TRACE. Projektet skapades för att  
få en bild av vilka spår lärarutbildningen lämnar i de nyblivna lärarnas 
praktik. Nyblivna lärare använder sig av sin lärarutbildning när de mö-
ter utmaningar de första åren i yrket (Goos, 2005; Nolen et al., 2011; 
Santagata och Taylor, 2018; Skott, 2019). Forskningen kring detta är dock 
begränsad och ytterligare insikter om detta behövs för att kunna fortsätta 
utveckla lärarutbildningarna.

För att få syn på vilka spår lärarutbildningen ger i nyblivna lärares prak-
tik, har forskarna i TRACE-projektet dels jämfört videoinspelade lektioner 
från nyblivna lärares första år i yrket, dels intervjuat dem i slutet av utbild-
ningen och efter flera år som yrkesverksamma. Intervjuerna har handlat 
både om hur de uppfattar att deras undervisning har förändrats och om 
vilken roll de upplever att lärarutbildningen har haft i den förändringen. I 
det här kapitlet försöker vi besvara frågan om hur Tanjas undervisning har 
förändrats under hennes första år i yrket, och vilken betydelse lärarutbild-
ningen kan anses ha i den förändringen.

För att studera hur Tanjas undervisning har förändrats jämför vi två 
av Tanjas videoinspelade lektioner, en från höstterminen 2019 där Tanja 
har varit yrkesverksam i cirka 9 månader och en från vårterminen 2020. 
Lektionerna valdes därför att de av Tanja refereras till som problemlösnings-
lektioner. Båda är i årskurs 7 på samma skola, men de skiljer sig på flera 
sätt.1 Lärarutbildningens betydelse studeras genom att analysera intervjuer 
genomförda inom TRACE-projektet och handledarsamtal från Tanjas VFU.

	 1	 Även om det hade varit idealt att kunna jämföra lektioner med samma 
innehåll, var detta inte möjligt eftersom forskarna inte påverkade lärarens val av 
innehåll eller det didaktiska upplägget.
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Det finns ett betydande antal ramverk och perspektiv för analys av  
observerade matematiklektioner – 2008 handlade ett temanummer av tid-
skriften ZDM enbart om sådana ramverk, som sedan jämfördes av redak-
törerna (Praetorius & Charalambous, 2018). Där argumenterar Praetorius 
och Charalambous för kompletterande analyser av samma data med olika 
ramverk. Genom att använda ramverk som är ämnesspecifika med mer all-
männa ramverk, eller använda olika ramverk på samma eller närliggande 
aspekter av undervisningen, uppnås en fördjupad insikt i undervisningen 
(se Praetorius & Charalambous, 2018). Studier där flera ramverk har an-
vänts på samma fall indikerar att interaktionen mellan flera ramverk kan 
behövas för att förstå en undervisningssituation (t ex Christiansen, 2024; 
Clivaz, 2017). I denna studie används kategoriseringar från tidigare forsk-
ning, både i relation till undervisning generellt och matematikundervisning 
mer specifikt. Dessa kategoriseringar ingår i vissa fall i mer komplexa ram-
verk, men vi har här valt att fokusera på de aspekter som förändrades i 
Tanjas undervisning. Vi studerar (i) matematikuppgifternas karaktär och 
variation, (ii) hur frågor ställs, (iii) hur återkoppling ges till eleverna samt 
(iv) hur hänsyn tas till elevernas förkunskaper och (förväntade) utmaning-
ar. Detta är didaktiska aspekter som relaterar hur läraren skapar koppling 
mellan eleverna och det matematiska innehållet.

För att kunna studera just det som skiljer sig åt vid de två lektionstillfäl-
lena används således bara valda delar av vissa ramverk. Kapitlet är därmed 
inte ett exempel på en studie om undervisning utifrån ett givet teoretiskt 
perspektiv, utan ett exempel på vad man kan se när man arbetar mer induk
tivt med ett pluralistiskt perspektiv. Vi har tittat på videoinspelningarna av 
Tanjas lektioner, transkriberat dessa, läst transkriptionerna flera gånger,  
och på det sättet fått en uppfattning om vad som förändrats över tid – detta  
är den induktiva aspekten. För att systematiskt utforska de förändringar 
som vi har uppfattat finns, har vi kodat på många aspekter av Tanjas lek-
tioner med hjälp av begrepp från olika riktningar inom matematikdidakti-
ken – det pluralistiska. Alla har inte varit lika avgörande, och här delar vi 
enbart med oss av de aspekter som visade väsentliga skillnader.

Nedan kommer vi först att beskriva de två lektionerna övergripande. 
Sedan presenteras resultatet av analysen av varje perspektiv. Slutligen går 
vi in på vad som visar sig genom analyserna av intervjuerna med Tanja. 

De två lektionerna
Som tidigare nämnts är båda lektionerna från årskurs 7, två olika klasser, 
den första från september 2019, den andra från mars 2020. Skolan är en 
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medelstor kommunal skola i en mellanstor stad i Stockholms län. Det var 
Tanjas val vilken klass vi besökte i båda fallen, och klasserna är således 
inte valda för att de på något sätt kan räknas som representativa; det är 
Tanjas undervisning vi fokuserar på. De matematiska begreppen och pro-
cedurerna är också olika i de två lektionerna, eftersom detta inte var något  
vi kunde påverka, men båda lektionerna betecknades av Tanja som 
problemlösningslektioner. Tanja kommenterar själv att eleverna som är 
med i inspelningen från 2020 ”ligger bättre till” än eleverna som var med 
vid inspelningen 2019, Detta kan ha påverkat Tanjas undervisning men det 
är en faktor som är utom vår kontroll.

Som bakgrund till presentationen av våra analyser ger vi först en kort 
översikt av de två lektionerna. Vi har delat in lektionerna i episoder. En episod 
karakteriseras enligt Ronda och Adler (2019) av ett skifte i fokus avseende 
innehåll, och vanligtvis kännetecknas detta av att en ny uppgift introduceras. 
Vi har använt oss av definitionen som relaterar till innehåll, men en episod 
kan också kännetecknas av förändringar i hur undervisningen organiseras.

Figur 1 illustrerar förloppet av lektionerna visuellt för att möjliggöra en 
tydligare jämförelse än vad som är möjligt utifrån tabellerna. De tre övre 
raderna visar när lektionen pågår i helklass, som grupparbete eller indivi-
duellt. Det syns att Tanja avbryter det individuella arbetet efter cirka fem 
minuter av lektion B, för att reda ut ett missförstånd. Vi har också delat in 
lektionerna i om begrepp eller uppgifter introduceras (rött), om eleverna 
arbetar undersökande med uppgiften (orange), om lösningarna diskuteras 

Tabell 1. Episoder i lektion A (från 2019, cirka 53 min).

Tid Episod Innehåll

Ca 10 min Samtal om provdatum.

42 sec Tanja berättar att de ska arbeta med ”problem-
lösning”, men nämner också ”avrundning”

Ca 14 min 
och 15 sek

Episod 
A.1(a)

Eleverna arbetar enskilt och i grupper med en 
textuppgift om sockerbetor

Ca 24 min Episod 
A.1(b)

Lärarlett samtal om lösningen av uppgiften om 
sockerbetor

Ca 4 min Episod A.2 Tanja avslutar lektionen med att be eleverna 
börja arbeta på ett arbetsblad med uppgifter 
om avrundning, och säger att de ska göra ytter-
ligare en problemlösningsuppgift som läxa
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(gult) eller om det görs en övergripande syntes (förekom inte). I lektion A 
förekommer dessutom information om något som inte berör innehållet 
under de första 10 minuterna (grått), och eleverna får arbeta individuellt 
med uppgifter i boken under den sista delen av lektionen (rosa).

Som nämnts kommer vi att fokusera på hur följande fyra aspekter skil-
jer sig åt mellan lektionerna: (i) matematikuppgifternas karaktär och vari-
ation, (ii) hur Tanja ställer frågor till eleverna, (iii) hur hon ger respons till 
eleverna och (iv) hur hon utgår från elevernas kunskaper och utmaningar. 
Samtliga fyra aspekter är viktiga för kvaliteten på matematikundervisning 

Tabell 2. Episoder i lektion B (från 2020, cirka 43 min).

Tid Episod Innehåll

Ca 30 sec Introduktion av ”problemlösning”

Ca 90 sec Episod 
B.1

Tanja läser en uppgift om att göra en ritning av en 
tomt enligt en given skala, men övergår sedan till 
att samtala med eleverna om konventionerna för 
att skriva skala som förminskning och förstoring

Ca 13 min 
och 15 sek

Episod 
B.2(a)

Eleverna arbetar enskilt och i grupper med uppgif-
ten om att göra en ritning av en tomt

Ca 8 min 
och 15 sek

Episod 
B.2(b)

Lärarlett samtal om lösningen av uppgiften att 
göra en ritning av en tomt

Ca 1 min 
och 45 sek

Episod 
B.3(a)

Tanja introducerar en ny uppgift om att skriva rätt 
skala, där två möjligheter är givna, 1:5 eller 5:1.

Ca 4 min 
och 15 sek

Episod 
B.3(b)

Eleverna jobbar i grupper med uppgiften om att 
skriva rätt skala

Ca 2 min 
och 30 sek

Episod 
B.3(c)

Lärarlett samtal om lösningen av uppgiften med 
att skriva rätt skala

Ca 30 sek Episod 
B.4(a)

Tanja introducerar en uppgift som handlar om att 
bestämma originalstorlek på en skalbagge som har 
förstorats 1,5 gånger

Ca 4 min Episod 
B.4(b)

Eleverna jobbar i grupper med uppgiften om 
skalbaggen

Ca 6 min 
och 30 sek

Episod 
B.4(c)

Lärarlett samtal om lösningen av uppgiften om 
skalbaggen

Ganska kort Lektionen avslutas, cirka 18 min före utsatt tid
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men vårt urval är inte baserat på en värdering av vilka aspekter som kan 
vara mest betydelsefulla. För var och en av de fyra aspekterna presenterar 
vi kort de ramverk vi har använt oss av. Efter att ha presenterat analysen 
av de fyra aspekterna i de videoinspelade lektionerna och analysen av in-
tervjuer och handledarsamtal, med fokus på hur Tanja själv beskriver och 
motiverar förändringarna som skett mellan de båda lektionerna, diskute-
rar vi om/hur förändringarna kan spåras till hennes lärarutbildning.

Aspekt 1: Utmaningen och variationen i uppgifterna
I tidigare forskning har betydelsen av att inkludera flera matematiska ex-
empel och förtydliga likheter och skillnader mellan dessa betonats avseende 

Figur 1. Illustration av fördelningen av tid inom de två lektionerna. Tid i 
minuter sedan lektionens start är markerat överst. Formatet är inspirerat 
av Clarke m.fl., 2006 och Clivaz och Miyakawa, 2023. Den svarta linjen 
markerar när lektionen avslutas.
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att skapa möjligheter för lärande (Adler & Ronda, 2015; Marzano m.fl., 
2001; Rosenshine, 1995). En tydlig skillnad mellan Tanjas två lektioner är 
uppgifterna och variationen (eller frånvaron av variation) mellan dem. För 
att precisera vari skillnaden består, har vi använt oss av variationsteorin 
(se nedan), eftersom den gör det möjligt att se hur tydligt lärandeobjektet 
framträder.

I den här studien används variationsteorin för att undersöka vad som 
varieras mellan uppgifterna i lektionen, och vilka möjligheter det skapar 
att kontrastera. I lektion A är det en uppgift i flera steg som står i centrum. 
Metodologiskt är därför analysenheten en uppgift eller deluppgift, och vi 
studerar vad som förändras respektive förblir oförändrat i uppgifterna 
som läraren ger eleverna under samma lektion.

Variationsteorin har sitt ursprung i fenomenografin, och baseras på 
idéen att det finns ett begränsat antal olika sätt att uppfatta ett feno-
men. Den centrala idéen i användning av variationsteorin i undervis-
ningssyfte är just att man för att kunna lära behöver variation som 
drar uppmärksamheten mot lärandeobjektet (se t ex Marton & Pang, 
2006). Det finns tre typer av variation: Similaritet handlar om vad som 
förblir oförändrat mellan exemplen, kontrast drar uppmärksamheten 
till gränserna för variationen genom att t ex visa på något som inte är 
ett exempel på lärandeobjektet, och fusion refererar till när mer än en 
aspekt varieras eller hålls konstant men uppmärksammas (Marton & 
Pang, 2013; Runesson, 2010).

Marton och Pang (2013) argumenterar för att vi inte kan lära oss ge-
nom att enbart se exempel på ett begrepp (induktion) om vi inte ser ex-
empel på något som inte faller under begreppet (kontrast). Författarna 
ger följande exempel: vi kan inte lära oss vad ’hund’ betyder om vi 
enbart ser hundar – vi måste se något som inte är en hund. I varia-
tionsteorin framhålls följande: (i) att det är det som står i fokus som 
ska varieras, medan annat ska hållas konstant – kontrast är därför 
nödvändig, (ii) att om flera dimensioner av variation står i fokus så ska 
de först fokuseras separat och därefter tillsammans.

Problemlösning
En sockerbeta väger i genomsnitt 700 gram och innehåller ungefär 16% 
socker. En lastbil är lastad med 17 000 sockerbetor. Hur mycket socker 
finns på lastbilen?
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Lektionen består i att arbeta med just den uppgiften och med endast en 
uppgift finns det ingen möjlighet till variation mellan uppgifter och exem-
pel under lektionen. Det står inget i uppgiften om att svaret ska avrundas, 
eller i vilken enhet svaret ska ges, men detta behandlas av Tanja i slutet av 
lektionen.
I lektion B finns tre uppgifter, där uppgift 2 har två delfrågor:

Problemlösning Asrar har gjort en vägg-
målning av en fågel. I 
verkligheten är fågeln 
20 cm mellan näbb och 
stjärt.

a)	Hur lång är den på 
målningen om den är 
förstorad 5 gånger?

b)	Hur skrivs skalan 
då? 5:1 eller 1:5, 
motivera ditt svar.

På en bild är en skal-
bagge 6 cm lång, bilden 
är förstorad 4 

gånger, hur lång är 
guldbaggen [sic] i verk-
ligheten? Svara i mm

En rektangelformad 
tomt har måtten 50 x 
40 m. Vilka mått får 
tomten på en ritning 
i skala 1:200? Obs: 
Måtten måste vara i 
cm!

Lärandeobjektet är förstoring/förminskning med skala och handlar om att 
översätta mellan mått i ”verkligheten” och mått på en ritning eller modell.

Mått i verkligheten · skalfaktor = Mått i modellen

Det ger upphov till tre möjliga typer av uppgifter beroende på vad som är 
obekant: Gå från verklighet till ritning, gå från ritning till verklighet, eller 
bestämma skalan utifrån två mått. Tanjas lektion B innehåller två uppgif-
ter av den första typen (uppgift 1 och 2a), och en av varje av de två an-
dra typerna (uppgift 2b och 3). Två av uppgifterna handlar om förstoring 
(uppgift 2 och 3) och en om förminskning (uppgift 1). Det betyder att två 
aspekter varieras mellan uppgifterna – typen av uppgift och om det är för-
storing eller förminskning. Även om Tanja inte explicit påpekar vad som 
varieras och vad som är gemensamt i de tre uppgifterna, så har hon gjort 
detta indirekt genom att i inledningen nämna att lektionen handlar om 
förstoring/förminskning och skala. Lektion B innehåller således en fusion 
(se ovan om variationsteori), vilket inte lektion A gör, där förståelse kan 
skapas genom att variera den obekanta mot bakgrund av likheten i upp-
gifter om förstoring och förminskning. Variationen genomförs i enlighet 
med titeln på Marton och Pangs artikel från 2013, ”Betydelser förvärvas  
genom att uppleva skillnader mot bakgrund av likhet, snarare än från att 
uppleva likhet mot bakgrund av olikhet” (vår översättning).
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Det finns även en annan aspekt av uppgifterna, nämligen hur utmanande  
de är för eleverna. Många forskare argumenterar för att undervisningen 
bör erbjuda eleverna en ”produktiv utmaning” (t ex Schoenfeld m fl, 2020).

I tidigare forskning har mycket uppmärksamhet ägnats åt uppgifter som 
är tillräckligt utmanande för att eleverna ska engagera sig i menings-
skapande och inte enbart bjudas in till rutinmässig användning av en 
redan introducerad algoritm.2 Detta görs genom att använda vad som 
ibland kallas rika problem3 (Schoen & Charles, 2003) eller uppgifter 
som kräver kreativt resonemang (Norqvist, 2018; Wirebring m fl, 2015). 
En annan faktor som har betydelse för den kognitiva utmaningen av 
eleverna är lärarhandlingar såsom att ställa frågor och ge återkoppling – 
se aspekt 2 och 3) (Amador & Carter, 2018; Hofmann & Mercer, 2016; 
Olawoyin m fl, 2021). Warshauer (2015) menar att respons till eleverna 
måste vara anpassad efter vilka utmaningar eleverna eventuellt har men 
utan att göra dem beroende av läraren, det vill säga eleverna ska så långt 
det går vara de som utför tankearbetet. Slutligen måste läraren förmå att 
leda eleverna mot centrala matematiska idéer (Asami-Johansson m fl, 
2020; Ceron, 2019; Kazemi & Hintz, 2014). Det sistnämnda pekar på 
den avvägning som läraren måste göra när det gäller att styra eleverna 
mot det etablerade innehållet och att ge plats för deras autonomi och 
egna tänkande (se Christiansen m.fl., 2023).

I båda lektionerna använder eleverna ungefär 15 minuter för att arbeta 
med den första uppgiften. Men det är färre elever i lektion A som kommer 
fram till en (korrekt) lösning på uppgiften än i lektion B. I lektion A får 

	 2	 Detta beskrivs olika i olika traditioner. Inom den psykologiska teorin 
om kognitiv belastning talar man om att främja lärande där eleverna kopplar nytt 
innehåll till sin existerande kunskap, skapar nya scheman eller reviderar existerande 
och/eller automatiserar ’hämtning’ av relevanta scheman från minnet (’Germane 
cognitive load’, Sweller, 2010). Empiriska studier har försökt att påvisa existensen 
av olika typer av kognitiv belastning, t ex. Zu m.fl., 2020. En annan tradition skiljer 
på imitativt och kreativt resonemang, om det är möjligt för eleverna att imitera en 
lösningsmetod eller om de behöver skapa en egen (Wirebring m fl, 2015). Teorin 
kommognition lägger inte ett kognitivt perspektiv på lärande utan ser istället 
matematik som en diskurs och lärande som att bli bättre på att delta i diskursen, 
och även här skiljs på om eleverna lär sig genom att imitera andras rutiner – ritualer 
– eller genom att utveckla egna – utforskningar (Sfard, 2008, se också Christiansen, 
2026).
	 3	 Uppgifter som kan lösas på flera sätt, där en lösningsmetod inte finns för 
hand, och som är utmanande för de flesta elever (Larsson, 2007). Oftast även där 
både konkreta och mer generella lösningar är möjliga.
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eleverna inte en introduktion till uppgiften, de måste bestämma sig för vil-
ka beräkningsmetoder de vill använda och i vilken ordning de ska använ-
das samt genomföra dessa och utvärdera om de löst uppgiften (korrekt). 
Det är – för de eleverna – en utmanande uppgift. Lektion B skiljer sig från  
lektion A avseende hur den introduceras och att Tanja försöker utgå  
från elevernas förkunskaper (se aspekt 4).

Under intervjun efter lektion B motiverar Tanja valet av uppgifter 
med att det är uppgifter eleverna kan känna igen och att de är korta och 
innehåller få steg. Tanja har alltså medvetet valt icke-utmanande uppgifter.

Även om utmanade uppgifter anses leda till fördjupat matematikläran-
de, kan eleverna uppfatta att det inte är önskvärt att de ber om hjälp (see 
Smalley & Hopkins, 2020) och det är inte alltid den förväntade uthållig-
heten är kopplad till meningsskapande (diNapoli, 2019) eller att eleverna 
tar sig an utmaningarna (Berlin & Cohen, 2018). Undervisning organi-
serad kring öppna, realistiska problem kan också gynna de högst preste-
rande eleverna (Lonergan m fl, 2022). Det sociala klimatet i klassrummet, 
både avseende relationen mellan lärare och elev(er) och relationen mellan 
elever, måste därför gå hand i hand med användning av utmanande upp-
gifter. Det sociala klimatet är just en vanligt förekommande parameter i 
allmänna (icke ämnesspecifika) karakteriseringar av undervisning med hög 
kvalitet, t ex the Classroom Assessment Scoring System (CLASS). I det 
sammanhanget är det kvaliteten på och frekvensen av interaktionerna som 
är avgörande och därför betonas att läraren ska ha en bra relation med 
eleverna och vara uppmärksam på deras sociala och emotionella behov (se 
t ex Berlin & Cohen, 2018; Pianta m fl 2012).

Genom att jämföra uppgifterna från de två lektionerna ser vi två skillna-
der. Uppgifterna erbjuder eleverna utmaning i olika utsträckning, från högre 
till lägre, och det finns en variation av lärandeobjektet i lektion B som inte 
var möjlig i lektion A. När Tanja får frågan om val av uppgifter, är det dock 
inte variationen hon fokuserar på, det är målet att eleverna ska kunna lyckas 
med uppgiften. Detta är helt centralt för Tanja som är mycket mån om att 
eleverna ska få positiva upplevelser under matematiklektionerna. Det är så-
ledes rimligt att anta att Tanja fokuserar på relationen till eleverna och att de 
ska känna sig kapabla i klassrummet. Tanjas fokus på eleverna visar sig ock-
så i en annan viktig aspekt i undervisningen, nämligen i de frågor hon ställer.

Aspekt 2: Frågor
När matematiklärare ställer frågor är det av stor betydelse på vilket sätt 
detta görs. Smith och Stein (2011) betonar vikten av att uppmärksamma 
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viktiga matematiska idéer, att låta eleverna förklara hur de har tänkt, och 
att skapa diskussion. Lim och kollegor menar att det är nödvändigt att 
ge eleverna tillräckligt med tid för att kunna förbereda svar, utveckla sina 
tidigare svar och uppmuntra till diskussion för att eleverna ska bli aktiva 
deltagare i undervisningen (Lim m fl, 2020). Klassrumsaktiviteter som er-
bjuder eleverna att bli aktiva deltagare ger eleverna större möjlighet att ut-
veckla begreppsförståelse i matematik (Kazemi & Stipek, 2001) – eller om 
man tar ett diskursivt perspektiv på matematik (se fotnot 2; Christiansen, 
2026; Sfard, 2008), större möjlighet att delta i matematisk diskurs. Lärare 
ställer dock ofta frågor som de redan vet svaret på och som kräver korta 
svar, ett eller ett par ord, och återkopplar sedan med att svaret var korrekt 
eller felaktigt (Boaler & Brodie, 2004). För att få syn på Tanjas användning 
av frågor i de två lektionerna, använde vi oss av etablerade ramverk. Dessa 
finns beskrivna nedan.

En del ramverk för analys av undervisning tydliggör kategorisering av 
frågor. Ett exempel finns hos Adler och Ronda (2015), som synliggör 
tre kategorier av frågor: Korta frågor som eleverna kan besvara med ja, 
nej, ett tal eller enstaka ord; frågor som avkräver eleverna en mening 
om vad eller hur de har gått tillväga; och frågor som inviterar eleverna  
till diskussion och presentation av sina idéer eller varför-frågor (Se 
också Christiansen, 2026).

Inom formativ bedömning skiljer man på utvärderande och tolkande 
lyssnande. Det utvärderande lyssnandet innebär att läraren lyssnar efter  
om svaret är korrekt eller inte, istället för att fokusera på vad denne 
kan få reda på om elevens förståelse. Det tolkande lyssnandet hand-
lar om vad läraren kan upptäcka om elevernas matematiska tänkande 
(Davis, 1997; Hodgen & Wiliam, 2006). I båda fall är väntetiden som 
erbjuds eleverna en viktig faktor.

Läraren kan också använda sig av meningar som är formulerade som 
frågor men som främst har funktionen att leda genomgången vidare. 
Sådana retoriska frågor känns igen genom att läraren vanligtvis snabbt 
själv besvarar dessa.

I transkriptionerna av lektionerna har vi markerat alla Tanjas frågor och 
kategoriserat dessa som korta frågor, frågor som avkräver eleverna en me-
ning om vad eller hur, eller frågor som bjuder in eleverna till diskussion, 
enligt ramverket från Adler och Ronda (2015). Vi har också undersökt 
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väntetiden som Tanja ger eleverna efter att hon ställt frågorna, och i vilket 
sammanhang frågan ställdes, t ex vad som händer mellan frågorna, hur 
många frågor som ställs direkt efter varandra, och om Tanja själv besvarar 
frågorna.

Typen av frågor Tanja ställer, men också att frågorna kommer i sekvens, 
och att Tanja ofta besvarar dem själv leder till att problemlösningen i lek-
tion A i hög grad styrs mot Tanjas eget sätt att lösa uppgiften. Hur Tanja 
ställer frågor förändras till stor del mellan de två lektionerna. Antalet frå-
gor som kräver korta svar ökar något mätt per minut, men detta mått säger 
inte så mycket i sig. Det avgörande är att de retoriska frågorna som Tanja 
besvarar själv blir färre i lektion B. När eleverna erbjuds att svara i större 
utsträckning blir eleverna också delaktiga på ett helt nytt sätt.

Varför-frågor och frågor om hur eleverna tänker (frågor som möjliggör 
ett tolkande lyssnande) använder Tanja sig av i mycket begränsad omfatt-
ning i båda lektionerna. Av fyra varför-frågor i lektion A handlar två om 
att få eleverna att förklara ett felaktigt val av räknesätt, en fråga besvaras 
direkt av Tanja, och i den fjärde frågan ber Tanja eleverna förklara en be-
räkning hon själv har förklarat två minuter tidigare. I lektion B besvarar 
Tanja själv en av åtta varför-frågor, medan sju frågor följer en elevs förkla-
ring av sina beräkningar. Två av de sistnämnda är frågor om varför eleven 
inte har valt en annan strategi, detta återkommer vi till igen i aspekt 4.

Frågorna besvaras oftare av Tanja själv i lektion A än i lektion B. Att 
Tanja besvarar frågorna själv leder till att det blir hennes förklaringar 
och lösningar som hamnar i fokus istället för att de skapas i samtal med 
eleverna.

I lektion A ställer Tanja till exempel frågor som handlar om specifika 
steg i en möjlig lösningsprocess eller om specifika rutiner. 

Tanja: 	� Vad ska du räkna ut först? Varför ska du ta 16 med 17 000? 
Vad vill du veta? … Hur kan jag skriva 16 % i en annan 
form?4

Tanja: 	� Hur vet du hur mycket vikten är på en sockerbeta? … 16%, 
hur mycket av 700 g? … Vad är det som jag behöver veta? … 
Och vad har vi för information? … 

	 4	 I transkriptionerna från klassrummet är korta pauser markerade med ett 
komma, medan längre pauser är markerade med två eller tre punkter, eller med en 
tidsangivelse i parentes. Frågetecken markerar höjt tonfall. (of) betyder att det inte var 
möjligt att urskilja vad som blev sagt. [...] betyder att text har utelämnats här, medan 
text inom hakparenteser beskriver händelser, gester, vad som skrivs på tavlan, etc.
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Båda dessa exempel visar också hur Tanja ställer flera frågor efter varandra 
utan att ge eleverna möjlighet att svara och utan att ge sig själv möjlighet 
att ta reda på om eleverna kan svaret. Här har Tanja lotsat eleverna fram 
till att sockerbetorna på lastbilen innehåller cirka 1 900 000 gram socker 
och fortsätter därefter:

Tanja:	� Då tog vi 1900 och delade på, varför delade jag på en miljon 
här? Är det nån som vet? Varför har jag 6 nollor här? På vad 
då, har jag delat? Är det nån som hängde med mig, när jag 
gjorde det? Varför har jag 6 nollor? Vi sa ju att 1 ton är lika 
med 1000 kilo.

Vidare ställer hon ganska tidigt i lektionen några frågor om hur eleverna 
har löst uppgiften om sockerbetan, men går vidare med att själv ge förslag 
på en möjlig lösning. Även om det är en lösning hon säger hon har sett 
vissa elever använda, är det hon som besvarar frågan om hur eleverna har 
tänkt:

Tanja: 	� Okej. Hur har ni tänkt? ... Är det någon som har tänkt på, 
(of). Vissa har tänkt på att multiplicera 700 gram, med 16. 
Eller hur? Det var ett sånt förslag.

I ett fall ger Tanja eleverna 7 sekunder att besvara frågan: ”För att veta hur 
mycket socker finns i en sockerbeta, vad ska man göra?” När inte någon 
elev svarar följer hon upp med en ledande fråga: ”Ska jag, multiplicera 
nånting här [pekar på 0,16]? .. [ljud från elev?] Inte? … Ska jag multiplice-
ra här nånting?” Alla dessa sätt att använda sig av frågor styr eleverna mot 
Tanjas sätt att lösa uppgiften.

Det här sättet att arbeta med frågor förekommer nästan inte i lektion  
B. Det finns tillfällen i lektion B då Tanja ställer flera frågor efter varandra, 
men skillnaden avseende just detta är påtaglig i jämförelse med lektion 
A då Tanja relativt ofta ställer fem till sex frågor efter varandra och utan 
möjlighet för eleverna att svara. I lektion B ställs ibland ett par frågor efter 
varandra, men det handlar mer om upprepning av samma fråga:

Tanja: 	� [...] Är det någon som kan förklara, ett annat sätt? Finns det 
ett annat sätt? ... Man kommer också fram till samma svar.... 
Men det finns ett annat sätt ... Kanske. 

Denna formulering antyder också att det kan finnas olika lösnings-
metoder (även om dessa kanske inte är väsentligt olika). När Tanja i 
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lektion B fyra gånger ställer en fråga om hur eleverna har gått tillvä-
ga, avvaktar hon deras svar. Samtidigt börjar Tanja i lektion B också 
använda feedbacktypen förklara, förenkla och fördjupa (se aspekt 3), 
vilket kan vara ett resultat av att hon börjar lyssna på elevernas svar 
och upptäcker vad de behöver hennes hjälp med för att utveckla sitt  
matematiklärande.

I intervjuerna ställdes frågor om Tanjas syn på lektionerna och föränd-
ringarna över tid. I en intervju som genomförs 30 september 2019 diskute-
ras bland annat lektion A och Tanja beskriver då hur hon, vid lektionstill-
fället, känner sig stressad och vill komma framåt och hur angelägen hon är 
att få svar på sina frågor:

Tanja:	� [...] dom ställer olika frågor jag måste komma tillbaka till min 
ursprungliga riktiga fråga.

Hon ger också uttryck för en osäkerhet och oro för att inte kunna besvara 
de frågor som eleverna ställer:

Tanja:	� Ibland får jag frågor som inte verkligen inte vet hur ska jag 
svara och det tycker jag att det är jättejobbigt för mig.

Den stress hon känner för att komma framåt under lektionen och hennes 
oro för att inte kunna besvara elevernas frågor kan bidra till att hon ställer 
många frågor utan att invänta svar. Eleverna hinner inte bli delaktiga och 
hon behöver inte möta deras frågor i samma utsträckning. Detta tar vi upp 
i nästa tema.

Lektion B genomfördes när Covid-19 medförde att vi inte längre kun-
de besöka skolor och spela in lektioner och intervjuer. Tanja fick därför 
besvara frågor om förändringar i sin undervisning skriftligt. I den skrift-
liga intervjun frågade vi bland annat om och i så fall hur hon hade ändrat 
sitt sätt att förklara och engagera eleverna. Hennes svar ger ett tydligt 
besked om en förändring som hon menar innebär att eleverna blir mer 
delaktiga.

Tanja:	� Ja, förut var lite mer föreläsningsdag, mina lektioner. Nu är 
det de som har ordet. De får ge mig förslag på lösning, de som 
säger vad behöver jag tänka på innan jag börjar med lösnin-
gar. De får ge mig förslag på hur många sätt finns för att lösa 
uppgifterna. Ja, de har börjat engagera sig mer.

Vi återkommer till Tanjas syn på utvecklingen av sin praktik i analysen av 
intervjuerna.
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Aspekt 3: Återkoppling och respons
En tredje aspekt som forskningen visar är avgörande för elevernas lärande 
är den formativa bedömningen, där återkoppling/feedback till eleverna är 
en viktig del: ”Feedback is one of the most powerful influences on lear-
ning and achievement, but this impact can be either positive or negative” 
(Hattie & Timperley, 2007, s.81).

Hur ser detta ut i Tanjas två lektioner? Här har vi kodat varenda  
respons Tanja ger till en eller flera elever i helklass-interaktionerna. Dessa 
har därefter kodats efter vilken typ av respons som använts, se Figur 2.

När det gäller feedback finns en kvantitativ skillnad mellan lektionerna. 
I lektion A ger Tanja någon form av respons till eleverna 1,1 gånger per mi-
nut och det har ökat till 2,5 gånger per minut under lektion B. Samtidigt är 
det en skillnad i vilken typ av respons som används, vilket framgår av figur 2,  
där vi har kategoriserat återkopplingen utifrån vilken funktion den har. 
Det är i stort sett lika vanligt förekommande under de båda lektionerna att 
Tanja initierar reflektion på lösningsprocessen och tillkännager att ett svar 

Figur 2. Typer av Tanjas respons till eleverna under de två lektionerna.



136 Studier om matematiklärarutbildning i Skandinavien

är korrekt. I lektion B använder hon en feedbacktyp som hon inte använde 
under lektion A, hon fördjupar, förklarar eller förenklar ett svar från en 
elev 18 gånger. Hon börjar också att upprepa elevernas svar mycket oftare. 
I lektion B svarar Tanja även på frågor från eleverna och i tre fall uppmunt-
rar Tanja till respons från andra elever.

Hattie och Timperley (2007) definierar feedback som information som 
ges av en agent, till exempel en lärare, klasskamrat eller bok, angående 
aspekter av elevens prestation eller förståelse. Författarna har identifie-
rat tre viktiga frågor i relation till feedback; Vart eleven är på väg?, Hur 
ska eleven komma dit?, Vilket är nästa steg? Svaren på de tre frågorna 
bidrar till lärande när det finns en skillnad mellan vad som faktiskt 
förstås och vad som är planerat att förstå. Detta sker genom ökning 
av elevens ansträngning, engagemang och motivation att minska gapet 
mellan vad som förstås och vad som var avsett att förstå.

Hattie och Timperley (2007) skiljer mellan feedback på fyra nivå-
er; uppgifts-, process-, självreglerings-och personlig nivå. Feedback 
på uppgiftsnivå är som mest givande när den handlar om felaktiga 
tolkningar och inte om bristfällig information. Om den handlar om 
bristfällig information och kunskap är eleverna mer betjänta av ytter-
ligare undervisning istället för feedback. Feedback på processnivå är 
mest fördelaktig när den bidrar till att elever kan förkasta felaktiga 
hypoteser och ge ledtrådar för att söka nya strategier. Feedback som 
handlar om självreglering kan leda till ökat engagemang och ökad an-
strängning av eleven. Feedback på personlig nivå, vanligtvis i form av 
beröm, är sällan effektiv. Den riktas oftast inte heller mot någon av 
de tre frågorna som kan bidra till att öka elevernas lärande (Hattie & 
Timperley, 2007).

Feedbacktyperna att upprepa svar, acceptera att något är korrekt eller av-
visa svar handlar om respons på uppgiftsnivå (Hattie & Timperley, 2007). 
Det handlar om huruvida svaren är korrekta eller felaktiga när de i hel-
klass går igenom och löser uppgifter i matematik. Fokus är inte på ma-
tematiska processer och typen av feedback anses inte bidra till elevernas 
matematiklärande i någon större utsträckning (Boistrup, 2010). Dock kan 
den typen av respons och även att andra elever ger respons bidra till att 
medvetandegöra eleverna om huruvida de behärskar det aktuella inne
hållet eller ej.
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Som ett resultat av sin avhandlingsstudie fann Boistrup (2010) fyra 
bedömningsdiskurser i matematikklassrummet och hur dessa påverkar 
elevers aktiva agens och lärande. I diskursen ”Gör det fort och gör det 
rätt” ligger fokus ofta på uppgifter och om elevernas svar är rätt eller 
fel. Huvudagent i diskursen är läraren och elevernas möjlighet till aktiv 
agens är små. Som en konsekvens av att fokus inte är på matematiska 
processer erbjuds eleverna små möjligheter att lära matematik. En an-
nan av diskurserna benämns ”Vad som helst duger”, den handlar of-
tast om feedback som beröm och givande diskussioner om elevlösning 
och svar finns oftast inte. I diskursen ”Allt kan tas som utgångspunkt 
för en diskussion” är fokus på processer och det finns ett intresse för 
kommunikationen i matematik, både från elevens och lärarens sida. 
Diskursen anses ge möjlighet för både elevers agens och matematiklä-
rande. En annan diskurs benämns ”Resonemang tar tid” och i denna 
utmanas eleverna i sitt lärande. Fokus ligger på ”ett brett spann av ma-
tematiska processer” och elevernas möjligheter till lärande i matematik 
ses som goda (Boistrup, 2010).

Ett av Tanjas mest använda sätt att ge feedback på, är på processnivå och 
handlar om att försöka skapa mening. Den typen av feedback används 
i samband med att uppgifter/exempel diskuteras i helklass. Tanja ställer 
frågor av typen finns det ett annat sätt, hur då, varför, vilket är sambandet 
samt ber eleverna att motivera sina lösningar. Precis som Tanjas använd-
ning av frågor förändras från lektion A till lektion B, förändras även hen-
nes respons till eleverna i riktning mot att inkludera elevernas egen agens. 
Även om det fortfarande är ett begränsat utbud av matematiska processer 
som eleverna bjuds in att använda, utmanas de att resonera och reflektera 
till exempel om sitt val av metod. Genom att Tanja ger eleverna större 
utrymme att besvara frågorna finns det alltså tecken på att Tanja i någon 
utsträckning förändrar sin undervisning från att arbeta inom den bedöm-
ningsdiskurs som Boistrup (2010) refererar till som ”att göra rätt” till att i 
högre utsträckning arbeta inom diskursen ”resonemang tar tid”.

En bidragande orsak till att detta förändras från lektionen år 2019 till 
lektionen 20205 kan vara att Tanja känner en större trygghet i att möta 
elevernas frågor och svar.

Tanja:	� Jag har börjat nu att förklara väldigt långsamt, utifrån vad de 
kan, jag började tänka lite som de tänker, öppnade mina ögon 

	 5	 Här kommer vi alltså tillbaka till samma transkript som vi inledde kapitlet med.
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om hur de ser till exempel procent i deras ögon. Just nu höll 
jag på med procent och jag var nyfiken att veta hur de ska lösa 
uppgiften om de ska shoppa kläder. Då fick jag metoder som 
jag har börjat använda i förklaringar för att jag gick utifrån 
hur de tänker och hur de vill lösa uppgifterna. Mina metoder 
säger de alltid är svårare än hur de tänker. (Skriftlig intervju 
2020)

Förändringen ser ut att vara tydligt kopplad till att Tanja har lärt sig mer 
om elevernas tidigare kunskaper och förmågor, något hon själv pekar på 
som den mest väsentliga förändringen över tid i den skriftliga intervjun.

Aspekt 4: Hänsyn till elevernas förkunskaper och utmaningar
Att få syn på elevernas kunskaper och hur de arbetar är centralt för en lä-
rare som vill anpassa sin undervisning till eleverna, som vill åskådliggöra 
att det kan finns flera olika tillvägagångssätt för att lösa en uppgift, som vill 
jämföra olika metoder, som vill hjälpa eleverna att kunna välja och anpassa 
rätt metod och som vill ge eleverna möjlighet att lära av varandra genom att 
de tydligt delger varandra sina val. I analysen av lektionerna har vi noterat 
alla tillfällen där Tanja frågar om eller anpassar undervisningen till elevernas 
förkunskaper, och alla situationer där hon hjälper eleverna välja rätt metod, 
jämföra metoder, eller på andra sätt hjälper dem med utmaningar. Vi har 
sedan kodat på i vilken utsträckning tillfällena handlade om att få syn på 
elevernas kunskaper, koppla nytt innehåll till elevernas existerande kunska-
per, få syn på elevernas utmaningar, eller bemöta dessa utmaningar.

Även gällande den här aspekten finns skillnader när lektion A och B 
jämförs. I lektion A säger Tanja att fokus är problemlösning. Hon ber  
sedan eleverna läsa uppgiften och börja jobba. Efter en stund tar Tanja  
upp en metod hon har observerat att eleverna använder och påpekar  
att det är en felaktig metod. Hon väljer då att visa hur hon har tänkt att 
uppgiften om sockerbetorna på lastbilen kan lösas. Eleverna kommer inte 
till tals i någon större utsträckning då Tanja går in och styr mot att först 
beräkna mängden socker i en genomsnittlig sockerbeta och därefter mul-
tiplicera med antalet sockerbetor.

I lektion B börjar Tanja med att fråga eleverna vad skala betyder och 
hur man vet om det är förstoring eller förminskning. Även om det kanske 
främst syftar till att säkerställa att alla elever är insatta i detta innan de 
börjar arbetet med den första uppgiften, är det en öppning mot att få syn 
på elevernas kunskaper.

Som vi såg under aspekt 3, har Tanja i lektion B också i större utsträck-
ning börjat upprepa elevernas svar, och även fördjupa, förenkla och förklara 
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dessa. Även detta kan ses som ett sätt att anpassa undervisningen till elev-
erna, eftersom det kan göra svaren och lösningarna mer tillgängliga för  
andra elever. Ett annat sätt att göra svar och lösningar mer tillgängliga är 
att be eleverna förklara för varandra. Det förekommer några få gånger un-
der lektion B (se figur 1), men är inte något Tanja använder sig av i någon 
större utsträckning.

Eleverna har knappt börjat jobba med uppgiften i lektion B förrän Tanja 
avbryter arbetet för att vissa elever har en utmaning – hon har fått syn på 
att några elever har uppfattat uppgiften fel och börjat beräkna omkrets 
eller area. Tanja uppmanar de andra eleverna att inte göra samma misstag:

Tanja:	� Här behövs inte räknas area. Eller, räkna omkrets. Vi behöver 
inte, vi är inte intresserade av att räkna area. [Pekar på 50 x 
40 m i uppgiften.] Kanske, det kommer första tanken, jamen 
50 gånger 40, basen gånger höjden, jamen kanske först jag 
behöver räkna arean. Men ... det är inte det som jag är intres-
serad av. Det jag är intresserad av, den här [visar på ritningen], 
den här måtten, som är 50 meter [skriver], jag vill, skriva den 
i skala 1:200 på ritningen.

I flera dialoger med elever under lektion B påpekar Tanja att olika metoder 
är användbara och leder till samma resultat. Ett tydligt undantag är dock 
en situation där en elev verkligen kämpar för att komma igång med en 
uppgift och Tanja väljer att ge sitt förslag på lösning. När eleverna ska dela 
med sig av sina metoder ber hon generellt om en förklaring gällande val av 
metod, genom varför-frågor (se aspekt 2).

Att ta hänsyn till elevernas förkunskaper och även vara beredd att 
bemöta vanliga svårigheter har inkluderats i många ramverk för bra 
undervisning. I Schoenfelds TRU-ramverk nämns det under formativ 
bedömning (Schoenfeld m fl 2020). Det är en central del i Shulmans PCK-
begrepp (1986), och har som en del av PCK även benämnts Knowledge 
of Content and Students (t ex Hill m fl, 2008). Flera studier har visat  
hur denna specifika kunskap påverkar lärares undervisning och främ-
jar lärande (se Hill m fl, 2008). ”Background knowledge and miscon-
ceptions” är också en underkategori inom CLASS, där undervisning av 
hög kvalitet ”konsekvent kopplar nya begrepp, procedurer och idéer till 
elevernas förkunskaper på ett sätt som främjar förståelsen och klargör 
missuppfattningar” (Berlin & Cohen, Figure 3, p. 372, 2018, vår över-
sättning). Det är också en viktig del av miljön i klassrummet att eleverna 
vågar ställa frågor om de behöver hjälp (Smalley & Hopkins, 2020).
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När Tanja har lett diskussionen kring den tredje uppgiften, kommer vad vi 
inom denna aspekt ser som en avgörande situation. Hon bjuder in eleverna 
att ställa frågor: ”Har ni frågor? ... Är det svårt? ... Lite?”. Det tar lite tid 
innan frågan slutligen kommer:

Elev:	� Vi är väldigt förvirrade, om hur det blir så här, att det blir 
gånger när man använder division.

Uppgiften handlar om förstoring, om man går från verklighet till bild skulle  
alla mått multipliceras med skala-faktorn. Men uppgiften handlar om  
den inversa processen, att med utgångspunkt i en bild bestämma måtten 
i verkligheten. Därför måste det inversa räknesättet användas. Tanja tar 
frågan på allvar och hon kämpar med att ge en förklaring som eleverna 
kan vara nöjda med.

Jämfört med lektion A ger Tanja i lektion B alltså mer utrymme för 
hur eleverna tänker, och hon riktar mer uppmärksamhet mot vilka för-
kunskaper som behövs och mot möjliga såväl som faktiska utmaningar 
för eleverna. Men det är fortfarande hon som huvudsakligen genomför 
resonemanget.

Utveckling i diskursen om undervisning: Analys av intervjuer 
med Tanja
Totalt har vi spelat in två handledarsamtal med Tanja (vår och höst 2018), 
och fyra intervjuer (vår 2018, höst 2018, höst 2019, höst 2021), och Tanja 
har svarat på frågor i en skriftlig intervju under 2020. Tanja har svarat på 
frågor om val i planering och undervisning, hur undervisningen har änd-
rats, och vad hon har använt från lärarutbildningen. Dessa data har kodats 
med avseende på val hon beskriver att hon har gjort i sin undervisning, hur 
hon beskriver mål och intentioner, vilka faktorer hon menar har påverkat 
henne, hur hon beskriver undervisning och elever, hänvisningar som hon 
gör till lärarutbildning, attityder, och vändpunkter. Inom var och en av 
dessa dimensioner har vi kodat tematiskt utifrån vad som var i fokus.

Eftersom TRACE-projektet handlade om att spåra lärarutbildningen 
hos lärare i yrket har frågor om detta varit en central del av alla intervjuer. 
Tanja nämner dock inte mycket om vilka spår lärarutbildningen satt hos 
henne. I intervjuerna under VFU:n pratar hon om hur mycket hon har lärt 
sig på lärarutbildningen som hon också vill använda som lärare:

Tanja: 	� … och träna Brousseau. Olika fas det här med aktionsfas 
och delegering, jag vill testa det om jag kan eller inte. … Om 
jag hade börjat direkt som lärare utan utbildningen då hade  
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jag inte fortsatt i yrket, jag lovar. … Genom jag är VFU-
student då har jag med mig saker och ting, rikedom som jag 
vill använda (intervju september 2018).

Hon är verkligen inställd på att använda det hon har med sig från lärar
utbildningen och hon refererar specifikt till Brousseaus teorier om adidaktis-
ka situationer (se t ex Brousseau & Warfield, 2020), som i hög grad handlar  
om att ge utrymme för elevernas meningsskapande. Senare blir hon mer 
kritisk till utbildningen och menar att hon främst använder det hon har lärt 
sig för att kunna se på situationer i klassrummet på olika sätt:

Tanja: 	� Den var bra men inte tillräckligt (i den praktiska delen) och 
lite utanför eller längst [sic] av den verkliga bilden. [...] Ja, 
jag använder det kritiserade sättet att vrida och vända på si-
tuationer med eleverna, alltså lite mer flexibelt tankesätt [...] 
(skriftligt intervju 2020)

I sista intervjun fick Tanja frågan om vilka faktorer som påverkade henne 
mest under den sista VFU:n respektive efter några år som yrkesverksam. 
Tanja nämnde då att litteratur, fortbildningskurser och kollegor hade stor 
påverkan. Lärarutbildningen beskrivs som mindre viktig än tidigare. Hon 
beskriver att rektor och läromedel hade negativ påverkan.

Tabell 3. Tanjas deklarerade påverkansfaktorer vid olika tidpunkter.

Sista terminens VFU Efter 3½ år i yrket

Stor påverkan Egen reflektion

Normer
Elever
Litteratur
Handledaren
Lärarutbildningen

Litteratur

Fortbildningskurser
Rektor -
Läromedel -
Egen reflektion
Elever
Kollegor
Normer
Nationella prov

Lagom påverkan Nationella prov

Läromedel
Läroplan

Föräldrar

Läroplan
Lärarutbildningen

Liten påverkan Mentor
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Utvecklingen i Tanjas syn på undervisning visar sig i hur hon ändrar vad 
hon sätter i fokus i den observerade undervisningen. Hon förändrar sin 
syn på lärarens roll som föreläsare och elevernas roll som mottagare, till 
att fokusera mer på relationer, att skapa möjligheter för lärande, att lyssna 
på eleverna och att ge eleverna mer utrymme. När Tanja i den avslutande 
intervjun får i uppgift att markera vad hon fokuserade på tidigare och 
vad hon sätter fokus på nu, har fokus förskjutits från att kunna svara på 
elevernas fråga till ett visst fokus på eleven, innehållsfokus har gått mer 
från mål och läromedel till egna kunskaper och bedömning, och tålamod, 
flexibilitet i undervisningen och rolig undervisning har kommit till. Vad 
Tanja säger och vad vi ser är inte i motsättning till varandra, men det ger 
lite olika bilder av hur Tanjas perspektiv har förflyttat sig.

Under den sista VFU-perioden ber handledaren Tanja reducera tiden 
hon lägger på genomgångar. Tanja har dock synpunkter på handledarens 
förslag och hon menar att eleverna behöver vänja sig vid längre genom-
gångar som förberedelse till föreläsningarna på universitetet (handledar-
samtal april 2018). Men 18 månader senare genomför Tanja sin första 
undersökande lektion, och beskriver efteråt lärarens ansvar för lektionen 
som går långt utöver att bara genomföra en genomgång. Hon nämner även 
att det är lärarutbildningen som har fått henne att ändra åsikt:

Tanja: 	� Så det är därför det blev kaos, felet är, jag tycker så här efter 
den här lärarutbildningen som jag har gått igenom, faktiskt. 
Alltid felet är från lärarens sida inte bara elevens sida. Varför? 
Läraren väljer vilka uppgifter, ... vilka elever ska utföra, lära-
ren väljer tidpunkten när och varför just den tiden. Nu när 
jag planerar, jag tänker bara ”okej”. Om jag ska öppna en 
öppen diskussion, det betyder att alla [kommer] prata sam-
tidigt. Då behöver jag välja den tid som passar på slutet av, 
lektionavslutningen, så att när dom pratar ja hejdå byebye. 
Inte [diskussion] i början av lektionen, annars kommer en hel 
timme försvinna. Jag tänker att vi lärarna väljer och [genom] 
valen bestämmer vi hur klassklimatet kommer att bli (intervju 
september 2019).

När det blir svårt att spåra lärarutbildningen mer noga, handlar det också 
om alla de andra faktorerna som påverkar Tanja:

Tanja: 	� (Min vision) är baserad på min egna erfarenhet, min erfarenhet 
av Sveriges kultur och (ursprungslandets) kultur. Den är base-
rad på de metoder som jag har pluggat under lärarutbildning 
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och didaktiska metoder som vi har gått igenom. Jag lyssnar på 
många erfarna lärare som är framgångsrika och frågar dem 
alltid om hur de har lyckats med [sin] undervisning och när de 
väl berättar tar jag vilka fördelar och nackdelar som de hade i 
kombination med deras personlighet självklart och drar mina 
egna slutsatser. (Skriftlig distansintervju, 2020)

Inte minst beskriver Tanja också en del utmaningar som hon kände sig re-
lativt oförberedd för, men som vi inte går närmare in på här. De upplevda 
utmaningarna under de första åren av yrket många.

Diskussion: En nybliven lärares lärande
Det är svårt att med hjälp av de två valda lektionerna avgöra om Tanjas un-
dervisning har förändrats i allmänhet, men vi ser att lektionerna är ganska 
olika. I lektion B behandlas tre uppgifter som speglar olika centrala idéer 
kring skala, jämfört med en uppgift i lektion A. I lektion B är det en grad-
vis progression i uppgifterna, mot en enda uppgift i flera steg i lektion A. I 
lektion B börjar Tanja lektionen med att ta reda på elevernas förförståelse 
kring skala och går igenom grundläggande idéer, i lektion A uppmuntrar 
hon eleverna att direkt börja lösa uppgiften. Detta kan vara en förklaring 
till att uppgifterna i lektion B blir mindre utmanande för eleverna. Hon har 
börjat att, i liten utsträckning, bjuda in eleverna till att kommentera svar 
från andra elever. Hon upprepar också i mycket högre grad elevsvar, sam-
tidigt som hon har börjat att fördjupa, förenkla eller förklara lösningarna. 
I lektion B är frågorna Tanja ställer till eleverna mer varierade och hon ger 
eleverna tid att svara, samtidigt som hon i högre utsträckning ber elever-
na motivera valda metoder och även efterfrågar flera metoder. I lektion A 
använder hon däremot främst sina frågor retoriskt. Vi ser alltså tecken på 
utveckling av den didaktiska kompetensen kring arbetsformer och samspel 
med eleverna, men också kring det kommunikativa ledarskapet.

Som det inledande citatet visar är Tanja medveten om att hon har börjat 
förändra sina förklaringar och anpassa sig mer efter eleverna. Inte minst 
genom att uppmärksamma hur de angriper uppgifterna. Genom analyser 
av intervjuerna med Tanja har vi fått syn på att hon själv uppmärksammar 
hur hon har ändrat sin syn på lärarens uppgift, och att detta i någon grad 
har influerats av lärarutbildningen. Men även om Tanja framhäver påver-
kan från litteratur, fortbildningskurser och kollegor, är det främst egna er-
farenheter och värderingar hon refererar till i intervjuerna, inte till andras 
systematiska erfarenheter eller teoribaserade argument.
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Tanja är inte representativ för nya matematiklärare. Hon har t ex er-
farenhet av undervisning i en annan kultur. Jämförelsen av hennes lektio-
ner visar att ändringar i undervisningen kan visa sig i det lilla, som i hur 
uppgifter introduceras, vilka frågor som ställs, och inte minst hur mycket 
läraren bjuder in elevernas perspektiv. Det är möjligt att andra nyblivna 
lärare ändrar andra aspekter, eller att de gör mer eller mindre övergripande 
förändringar över tid. Det är klart att andra faktorer – den handledning 
och återkoppling Tanja har fått under sin utbildning, kollegialt stöd, och 
även interaktion med forskarna som besöker henne under flera år – kan ha 
påverkat henne på sätt hon inte ger uttryck för.

Under tiden vi har genomfört intervjuer med Tanja ändrar hon sin un-
dervisning till att involvera eleverna (lite) mer, hon går från att prata om 
att elevernas uppgift är att lyssna på föreläsningar till att vilja motivera 
dem att lära sig, och hon gör försök med en laborativ/undersökande lek-
tion. Hon säger själv att lärarutbildningen har lärt henne att ”vrida och 
vända på situation med eleverna”, och att det också är lärarens ansvar 
hur undervisningen utvecklar sig för att det är lärarens val som ”bestäm-
mer hur klassklimatet kommer att bli”. Som många andra lärarstudenter 
(Christiansen & Erixon, 2024 och Erixon, 2026) verkar hon ha ändrat sin 
syn på undervisning och lärarens roll något under lärarutbildningen.

En svaghet med denna studie är att vi har valt att jämföra lektioner från 
olika klasser och med olika matematiskt innehåll. Vi menar dock att de 
aspekter vi har fokuserat inte är beroende av innehållet. Det kan däremot i 
någon grad bero på eleverna i vilken utsträckning läraren väljer att öppna 
upp för deras perspektiv.

Vi har valt att inte använda oss av ett av de förekommande ramverken 
för analys av undervisning (se t ex Praetorious & Charalambous, 2018). 
Detta var dels motiverat av behovet att fokusera på de aspekter där under-
visningen har ändrat sig, dels av att vi inte var intresserade av en övergri-
pande ”utvärdering” av Tanjas undervisning. Men det är absolut möjligt 
att en analys av de två lektionerna med ett enskilt eller flera ramverk i sin 
helhet kunde ha bidragit med ytterligare insikter.

Det har visat sig vara väldigt svårt att spåra lärarutbildningen i både 
undervisning och intervjuer med de nya lärarna. Detta kan ha flera orsaker. 
För det första kan det bero på att spåren av lärarutbildningen är diffusa 
eftersom de överlappar med spår av många andra saker som påverkar lä-
rarens syn och praktik (se t ex Palmér, 2016; Skog, 2026). För det andra 
är det naturligtvis möjligt att lärarutbildningen inte sätter så många spår – 
något som i svensk kontext t ex har tagits upp i två fallstudier av lärarstu-
denter (Ebbelind, 2020). Men det kan också bero på att påverkan visar sig 
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i ett didaktiskt förhållningssätt som är svårt att fånga in diskursivt. Tanjas 
lärarutbildning har behandlat en rad olika teorier och didaktiska begrepp, 
men dessa verkar inte vara aktiva komponenter i Tanjas diskurs om un-
dervisning. I vilken utsträckning detta beror på om lärarutbildningen inte i 
tillräckligt hög grad bidrar till utvecklingen av en diskurs där teoribaserade 
argument och andras erfarenheter används till att belysa och reflektera 
över undervisning är en fråga för framtida forskning.

Författarnas tack
Detta bokkapitel är resultatet av en del av forskningen i TRACE-projektet 
(Tracing mathematics teacher education in practice) som finansierats av 
Vetenskapsrådet, projekt 2017–03614. Först och främst, tack till Tanja för  
att du låtit oss observera dina lektioner och lägga beslag på din tid  
för intervjuer. Tack till våra kollegor inom TRACE som har hjälpt oss  
att förbättra vårt första utkast och tack till granskarna.
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