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Sammanfattning

I kapitlet redovisar vi en fallstudie av en nybliven larare, Tanja. Tanja har gitt
en kompletterande pedagogisk utbildning (KPU) och i det har kapitlet stude-
ras inspelningar av intervjuer med Tanja och tvd av hennes matematiklektio-
ner pa hogstadiet. Syftet med studien ar att belysa hur hennes undervisning
har forandrats under hennes forsta ar i yrket och om/hur lararutbildningen
kan ha bidragit till detta. I studien jamfors tva lektioner, som agt rum med sex
manaders mellanrum, med utgangspunkt i olika aspekter av undervisningen.
Dessa ar kopplade till tidigare forskning och teoretiska ramverk och handlar
om: (i) matematikuppgifternas karaktir och variation, (ii) hur larare kan stal-
la fragor och (iii) ge dterkoppling till eleverna samt (iv) hur larare kan utga
fran elevernas forkunskaper och utmaningar som de kan befinna sig i.
Resultatet visar att undervisningen har forandrats i relation till de fyra as-
pekterna. Forandringarna handlar bland annat om att Tanja, under den se-
nare lektionen, inleder denna med att ta reda pa elevernas forforstaelse kring
lektionens centrala begrepp och ga igenom grundliaggande idéer. I den forsta
lektionen uppmanas eleverna att borja med uppgiften utan nagon liknande
introduktion. Ett annat resultat 4r att Tanja under den senare lektionen, ge-
nom sina fragor och sin respons, i storre utstrackning uppmuntrar eleverna
att motivera sina metoder. For att fa insikt i vilken roll lararutbildningen kan
ha haft i utvecklingen, analyserar vi darfor dven intervjuer som genomfordes
efter de inspelade lektionerna och ett handledningssamtal som dgde rum
under VFU:n. I dessa intervjuer framgar att Tanja har fordndrat sin syn pa
lararens och elevernas roll. Lararutbildningens spar ar dock vildigt diffusa.
Sammantaget aktualiserar analyserna av lektioner och intervjuer fragor om i
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vilken utstrackning lararutbildningen har formatt ge lararstudenten mojlig-
het att utveckla en professionsdiskurs.

Inledning

Tanja:  jag har borjat nu att forklara valdigt langsamt, utifran vad de
kan, jag borjade tinka lite som de tanker, 6ppnade mina dgon
om hur de ser till exempel procent i deras 6gon. Just nu holl
jag pa med procent och jag var nyfiken att veta hur de ska losa
uppgiften om de ska shoppa kliader. Da fick jag metoder som
jag har borjat anvanda i forklaringar for att jag gick utifran hur
de tanker och hur de vill 16sa uppgifterna. Mina metoder siger
de alltid dr svarare dn hur de tanker. (Skriftligt intervju 2020)

Tanja ar en av deltagarna i forskningsprojektet Att spdra matematiklarar-
utbildningen i praktiken, daven kallat TRACE. Projektet skapades for att
fa en bild av vilka spar lararutbildningen limnar i de nyblivna lararnas
praktik. Nyblivna ldrare anvinder sig av sin lararutbildning nar de mo-
ter utmaningar de forsta aren i yrket (Goos, 2005; Nolen et al., 2011;
Santagata och Taylor, 2018; Skott, 2019). Forskningen kring detta ar dock
begriansad och ytterligare insikter om detta behovs for att kunna fortsitta
utveckla lararutbildningarna.

For att fa syn pd vilka spar lararutbildningen ger i nyblivna larares prak-
tik, har forskarna i TRACE-projektet dels jamfort videoinspelade lektioner
fran nyblivna ldrares forsta ar i yrket, dels intervjuat dem i slutet av utbild-
ningen och efter flera ar som yrkesverksamma. Intervjuerna har handlat
bade om hur de uppfattar att deras undervisning har férandrats och om
vilken roll de upplever att lararutbildningen har haft i den forandringen. I
det hir kapitlet forsoker vi besvara frigan om hur Tanjas undervisning har
forandrats under hennes forsta ar i yrket, och vilken betydelse lararutbild-
ningen kan anses ha i den forandringen.

For att studera hur Tanjas undervisning har forandrats jamfor vi tva
av Tanjas videoinspelade lektioner, en fran hostterminen 2019 dir Tanja
har varit yrkesverksam i cirka 9 manader och en frin varterminen 2020.
Lektionerna valdes darfor att de av Tanja refereras till som problemlosnings-
lektioner. Bada ar i arskurs 7 pa samma skola, men de skiljer sig pa flera
satt.” Lararutbildningens betydelse studeras genom att analysera intervjuer
genomforda inom TRACE-projektet och handledarsamtal fran Tanjas VFU.

' Aven om det hade varit idealt att kunna jamféra lektioner med samma
innehall, var detta inte mojligt eftersom forskarna inte pdverkade lararens val av
innehall eller det didaktiska upplagget.
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Det finns ett betydande antal ramverk och perspektiv for analys av
observerade matematiklektioner — 2008 handlade ett temanummer av tid-
skriften ZDM enbart om sddana ramverk, som sedan jamfordes av redak-
torerna (Praetorius & Charalambous, 2018). Dar argumenterar Praetorius
och Charalambous for kompletterande analyser av samma data med olika
ramverk. Genom att anvinda ramverk som dr dmnesspecifika med mer all-
manna ramverk, eller anvianda olika ramverk pd samma eller narliggande
aspekter av undervisningen, uppnas en fordjupad insikt i undervisningen
(se Praetorius & Charalambous, 2018). Studier dir flera ramverk har an-
viants pa samma fall indikerar att interaktionen mellan flera ramverk kan
behovas for att forstd en undervisningssituation (t ex Christiansen, 2024;
Clivaz, 2017). I denna studie anviands kategoriseringar fran tidigare forsk-
ning, bade i relation till undervisning generellt och matematikundervisning
mer specifikt. Dessa kategoriseringar ingar i vissa fall i mer komplexa ram-
verk, men vi har har valt att fokusera pa de aspekter som forandrades i
Tanjas undervisning. Vi studerar (i) matematikuppgifternas karaktar och
variation, (i) hur fragor stills, (iii) hur aterkoppling ges till eleverna samt
(iv) hur hidnsyn tas till elevernas forkunskaper och (forvintade) utmaning-
ar. Detta dr didaktiska aspekter som relaterar hur liraren skapar koppling
mellan eleverna och det matematiska innehallet.

For att kunna studera just det som skiljer sig at vid de tva lektionstillfal-
lena anvinds sdledes bara valda delar av vissa ramverk. Kapitlet ar darmed
inte ett exempel pd en studie om undervisning utifrdn ett givet teoretiskt
perspektiv, utan ett exempel pa vad man kan se nar man arbetar mer induk-
tivt med ett pluralistiskt perspektiv. Vi har tittat pa videoinspelningarna av
Tanjas lektioner, transkriberat dessa, last transkriptionerna flera ganger,
och pa det sittet fatt en uppfattning om vad som forandrats over tid — detta
ar den induktiva aspekten. For att systematiskt utforska de forandringar
som vi har uppfattat finns, har vi kodat pd manga aspekter av Tanjas lek-
tioner med hjilp av begrepp fran olika riktningar inom matematikdidakti-
ken — det pluralistiska. Alla har inte varit lika avgorande, och hir delar vi
enbart med oss av de aspekter som visade vasentliga skillnader.

Nedan kommer vi forst att beskriva de tvd lektionerna overgripande.
Sedan presenteras resultatet av analysen av varje perspektiv. Slutligen gar
vi in pd vad som visar sig genom analyserna av intervjuerna med Tanja.

De tva lektionerna

Som tidigare namnts ar bada lektionerna fran arskurs 7, tva olika klasser,
den forsta fran september 2019, den andra fran mars 2020. Skolan ir en
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medelstor kommunal skola i en mellanstor stad i Stockholms lan. Det var
Tanjas val vilken klass vi besokte i bada fallen, och klasserna dr siledes
inte valda for att de pa ndgot sitt kan raknas som representativa; det ar
Tanjas undervisning vi fokuserar pa. De matematiska begreppen och pro-
cedurerna ar ocksa olika i de tva lektionerna, eftersom detta inte var ndgot
vi kunde pdaverka, men bada lektionerna betecknades av Tanja som
problemlosningslektioner. Tanja kommenterar sjilv att eleverna som ar
med i inspelningen fran 2020 ”ligger battre till” dn eleverna som var med
vid inspelningen 2019, Detta kan ha paverkat Tanjas undervisning men det
ar en faktor som ar utom vér kontroll.

Som bakgrund till presentationen av vara analyser ger vi forst en kort
oversikt av de tvd lektionerna. Vi har delat in lektionerna i episoder. En episod
karakteriseras enligt Ronda och Adler (2019) av ett skifte i fokus avseende
innehall, och vanligtvis kdnnetecknas detta av att en ny uppgift introduceras.
Vi har anviant oss av definitionen som relaterar till innehall, men en episod
kan ocksd kdannetecknas av forandringar i hur undervisningen organiseras.

Figur 1 illustrerar forloppet av lektionerna visuellt for att mojliggora en
tydligare jamforelse dan vad som dr mojligt utifrdn tabellerna. De tre dvre
raderna visar nar lektionen pagar i helklass, som grupparbete eller indivi-
duellt. Det syns att Tanja avbryter det individuella arbetet efter cirka fem
minuter av lektion B, for att reda ut ett missforstind. Vi har ocksa delat in
lektionerna i om begrepp eller uppgifter introduceras (rétt), om eleverna
arbetar undersokande med uppgiften (orange), om losningarna diskuteras

Tabell 1. Episoder i lektion A (fradn 2019, cirka §3 min).

Tid Episod Innehall
Ca 10 min Samtal om provdatum.
42 sec Tanja berittar att de ska arbeta med ”problem-

16sning”, men namner ocksd ”avrundning”

Ca 14 min  Episod Eleverna arbetar enskilt och i grupper med en

och 15 sek  A.1(a) textuppgift om sockerbetor

Ca 24 min  Episod Lararlett samtal om losningen av uppgiften om
A.1(b) sockerbetor

Ca 4 min Episod A.2  Tanja avslutar lektionen med att be eleverna

borja arbeta pa ett arbetsblad med uppgifter
om avrundning, och siger att de ska gora ytter-
ligare en problemlosningsuppgift som laxa
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(gult) eller om det gors en Overgripande syntes (forekom inte). I lektion A
forekommer dessutom information om ndgot som inte beror innehallet
under de forsta To minuterna (gratt), och eleverna far arbeta individuellt
med uppgifter i boken under den sista delen av lektionen (rosa).

Som namnts kommer vi att fokusera pa hur foljande fyra aspekter skil-
jer sig a4t mellan lektionerna: (i) matematikuppgifternas karaktir och vari-
ation, (ii) hur Tanja stiller fragor till eleverna, (iii) hur hon ger respons till
eleverna och (iv) hur hon utgar fran elevernas kunskaper och utmaningar.
Samtliga fyra aspekter dr viktiga for kvaliteten pa matematikundervisning

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

Tid Episod Innehall

Ca 30 sec Introduktion av ”problemlésning”

Ca 90 sec Episod Tanja laser en uppgift om att gora en ritning av en
B.1 tomt enligt en given skala, men 6vergar sedan till

att samtala med eleverna om konventionerna for
att skriva skala som férminskning och forstoring

Ca13min  Episod Eleverna arbetar enskilt och i grupper med uppgif-
och 15sek  B.2(a) ten om att gora en ritning av en tomt

Ca 8 min Episod Ldararlett samtal om I6sningen av uppgiften att
och 15 sek  B.2(b) gora en ritning av en tomt

Ca 1 min Episod Tanja introducerar en ny uppgift om att skriva ratt
och 45 sek  B.3(a) skala, ddr tvd mojligheter dr givna, 1:5 eller 5:1.

Ca 4 min Episod Eleverna jobbar i grupper med uppgiften om att
och r5sek  B.3(b) skriva ratt skala

Ca 2 min Episod Lararlett samtal om I6sningen av uppgiften med
och 30sek  B.3(c)  att skriva ratt skala

Ca 30 sek Episod Tanja introducerar en uppgift som handlar om att
B.4(a)  bestimma originalstorlek pa en skalbagge som har
forstorats 1,5 ganger

Ca 4 min Episod Eleverna jobbar i grupper med uppgiften om
B.4(b) skalbaggen

Ca 6 min Episod Lararlett samtal om I6sningen av uppgiften om
och 30sek  B.g(c) skalbaggen

Ganska kort Lektionen avslutas, cirka 18 min fore utsatt tid
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Figur 1. Illustration av f6rdelningen av tid inom de tva lektionerna. Tid i
minuter sedan lektionens start 4r markerat overst. Formatet dr inspirerat
av Clarke m.fl., 2006 och Clivaz och Miyakawa, 2023. Den svarta linjen
markerar ndr lektionen avslutas.

men vart urval dr inte baserat pd en virdering av vilka aspekter som kan
vara mest betydelsefulla. For var och en av de fyra aspekterna presenterar
vi kort de ramverk vi har anvint oss av. Efter att ha presenterat analysen
av de fyra aspekterna i de videoinspelade lektionerna och analysen av in-
tervjuer och handledarsamtal, med fokus pa hur Tanja sjilv beskriver och
motiverar forandringarna som skett mellan de bada lektionerna, diskute-
rar vi om/hur forandringarna kan spdras till hennes lararutbildning.

Aspekt 1: Utmaningen och variationen i uppgifterna

I tidigare forskning har betydelsen av att inkludera flera matematiska ex-
empel och fortydliga likheter och skillnader mellan dessa betonats avseende
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att skapa mojligheter for lirande (Adler & Ronda, 2015; Marzano m.fl.,
20071; Rosenshine, 1995). En tydlig skillnad mellan Tanjas tva lektioner ar
uppgifterna och variationen (eller frinvaron av variation) mellan dem. For
att precisera vari skillnaden bestar, har vi anvint oss av variationsteorin
(se nedan), eftersom den gor det mojligt att se hur tydligt larandeobjektet
framtrader.

I den hir studien anvinds variationsteorin for att undersoka vad som
varieras mellan uppgifterna i lektionen, och vilka mojligheter det skapar
att kontrastera. I lektion A ar det en uppgift i flera steg som star i centrum.
Metodologiskt dr darfér analysenheten en uppgift eller deluppgift, och vi
studerar vad som fordandras respektive forblir oférandrat i uppgifterna
som lararen ger eleverna under samma lektion.

Variationsteorin har sitt ursprung i fenomenografin, och baseras pa
idéen att det finns ett begransat antal olika sitt att uppfatta ett feno-
men. Den centrala idéen i anvindning av variationsteorin i undervis-
ningssyfte ar just att man for att kunna lira behover variation som
drar uppmirksamheten mot lirandeobjektet (se t ex Marton & Pang,
2006). Det finns tre typer av variation: Similaritet handlar om vad som
forblir oforandrat mellan exemplen, kontrast drar uppmarksamheten
till granserna for variationen genom att t ex visa pa ndgot som inte ar
ett exempel pd lirandeobjektet, och fusion refererar till nar mer dn en
aspekt varieras eller halls konstant men uppmarksammas (Marton &
Pang, 2013; Runesson, 2010).

Marton och Pang (2013) argumenterar for att vi inte kan lira oss ge-
nom att enbart se exempel pd ett begrepp (induktion) om vi inte ser ex-
empel pa nagot som inte faller under begreppet (kontrast). Forfattarna
ger foljande exempel: vi kan inte lira oss vad hund’ betyder om vi
enbart ser hundar — vi méste se ndgot som inte dr en hund. I varia-
tionsteorin framhalls foljande: (i) att det 4r det som stir i fokus som
ska varieras, medan annat ska hallas konstant — kontrast ar darfor
nodvandig, (i) att om flera dimensioner av variation star i fokus sa ska
de forst fokuseras separat och darefter tillsammans.

Probleml6sning

En sockerbeta viger i genomsnitt 700 gram och innehdller ungefiar 16%
socker. En lastbil ar lastad med 17 ooo sockerbetor. Hur mycket socker
finns péa lastbilen?
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Lektionen bestar i att arbeta med just den uppgiften och med endast en
uppgift finns det ingen mojlighet till variation mellan uppgifter och exem-
pel under lektionen. Det star 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, dir uppgift 2 har tva delfragor:

Probleml6sning Asrar har gjort en vigg- P en bild ir en skal-
En rektangelformad mélning av en figel. 1  bagge 6 cm lang, bilden
tomt har matten 50 x verkligheten dr figeln  ar forstorad 4

40 m. Vilka matt far 20 cm mellan nidbb och  ginger, hur lang ir
tomten pa en ritning stjart. guldbaggen [sic] i verk-
i skala 1:200? Obs: a) Hur lang dr den pd  ligheten? Svara i mm
Matten maste vara i malningen om den ar

cm! forstorad 5 ganger?

b) Hur skrivs skalan
da? s:1 eller 1:53,
motivera ditt svar.

Larandeobjektet dr forstoring/forminskning med skala och handlar om att
oversitta mellan matt i ”verkligheten” och matt pa en ritning eller modell.

Matt i verkligheten - skalfaktor = Matt i modellen

Det ger upphov till tre mojliga typer av uppgifter beroende pd vad som ar
obekant: G4 fran verklighet till ritning, ga fran ritning till verklighet, eller
bestimma skalan utifrdn tvd matt. Tanjas lektion B innehaller tva uppgif-
ter av den forsta typen (uppgift 1 och 2a), och en av varje av de tva an-
dra typerna (uppgift 2b och 3). Tva av uppgifterna handlar om forstoring
(uppgift 2 och 3) och en om forminskning (uppgift 1). Det betyder att tva
aspekter varieras mellan uppgifterna — typen av uppgift och om det ar for-
storing eller férminskning. Aven om Tanja inte explicit papekar vad som
varieras och vad som dr gemensamt i de tre uppgifterna, sa har hon gjort
detta indirekt genom att i inledningen nimna att lektionen handlar om
forstoring/forminskning och skala. Lektion B innehéller siledes en fusion
(se ovan om variationsteori), vilket inte lektion A gor, dir forstdelse kan
skapas genom att variera den obekanta mot bakgrund av likheten i upp-
gifter om forstoring och forminskning. Variationen genomfors i enlighet
med titeln pda Marton och Pangs artikel fran 2013, ”"Betydelser forvirvas
genom att uppleva skillnader mot bakgrund av likhet, snarare dn fran att
uppleva likhet mot bakgrund av olikhet” (var dversittning).
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Det finns dven en annan aspekt av uppgifterna, nimligen hur utmanande
de dr for eleverna. Manga forskare argumenterar for att undervisningen
bor erbjuda eleverna en ”produktiv utmaning” (t ex Schoenfeld m fl, 2020).

I tidigare forskning har mycket uppmarksamhet dgnats t uppgifter som
ar tillrackligt utmanande for att eleverna ska engagera sig i menings-
skapande och inte enbart bjudas in till rutinmissig anviandning av en
redan introducerad algoritm.> Detta gors genom att anvanda vad som
ibland kallas rika problem? (Schoen & Charles, 2003) eller uppgifter
som kraver kreativt resonemang (Norqvist, 2018; Wirebring m fl, 2015).
En annan faktor som har betydelse for den kognitiva utmaningen av
eleverna ar lararhandlingar sdsom att stilla fragor och ge dterkoppling —
se aspekt 2 och 3) (Amador & Carter, 2018; Hofmann & Mercer, 2016;
Olawoyin m fl, 2021). Warshauer (2015) menar att respons till eleverna
maste vara anpassad efter vilka utmaningar eleverna eventuellt har men
utan att gora dem beroende av ldraren, det vill siga eleverna ska sa langt
det géar vara de som utfor tankearbetet. Slutligen maste lararen forma att
leda eleverna mot centrala matematiska idéer (Asami-Johansson m fl,
20205 Ceron, 2019; Kazemi & Hintz, 2014). Det sistnamnda pekar pa
den avvigning som ldraren mdste gora nir det giller att styra eleverna
mot det etablerade innehallet och att ge plats for deras autonomi och
egna tinkande (se Christiansen m.fl., 2023).

I bada lektionerna anvinder eleverna ungefir 15 minuter for att arbeta
med den forsta uppgiften. Men det ar farre elever i lektion A som kommer
fram till en (korrekt) l6sning pa uppgiften an i lektion B. I lektion A fir

2

Detta beskrivs olika i olika traditioner. Inom den psykologiska teorin
om kognitiv belastning talar man om att frimja lirande dir eleverna kopplar nytt
innehall till sin existerande kunskap, skapar nya scheman eller reviderar existerande
och/eller automatiserar hamtning’ av relevanta scheman frin minnet (’Germane
cognitive load’, Sweller, 2010). Empiriska studier har forsokt att pavisa existensen
av olika typer av kognitiv belastning, t ex. Zu m.fl., 2020. En annan tradition skiljer
pa imitativt och kreativt resonemang, om det ar mojligt for eleverna att imitera en
l6sningsmetod eller om de behover skapa en egen (Wirebring m fl, 2015). Teorin
kommognition ldgger inte ett kognitivt perspektiv pd larande utan ser istillet
matematik som en diskurs och larande som att bli battre pa att delta i diskursen,
och dven hir skiljs pd om eleverna lir sig genom att imitera andras rutiner — ritualer
— eller genom att utveckla egna — utforskningar (Sfard, 2008, se ocksd Christiansen,
2026).

5 Uppgifter som kan l6sas pa flera sitt, dir en losningsmetod inte finns for
hand, och som ar utmanande for de flesta elever (Larsson, 2007). Oftast dven dar
bade konkreta och mer generella 16sningar ar mojliga.
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eleverna inte en introduktion till uppgiften, de maste bestimma sig for vil-
ka berdkningsmetoder de vill anvdnda och i vilken ordning de ska anvin-
das samt genomfora dessa och utviardera om de lost uppgiften (korrekt).
Det dr — for de eleverna — en utmanande uppgift. Lektion B skiljer sig fran
lektion A avseende hur den introduceras och att Tanja forsoker utgd
fran elevernas forkunskaper (se aspekt 4).

Under intervjun efter lektion B motiverar Tanja valet av uppgifter
med att det dr uppgifter eleverna kan kanna igen och att de ar korta och
innehéller fa steg. Tanja har alltsd medvetet valt icke-utmanande uppgifter.

Aven om utmanade uppgifter anses leda till férdjupat matematikliran-
de, kan eleverna uppfatta att det inte ar onskvart att de ber om hjalp (see
Smalley & Hopkins, 2020) och det ir inte alltid den férvintade uthallig-
heten ar kopplad till meningsskapande (diNapoli, 2019) eller att eleverna
tar sig an utmaningarna (Berlin & Cohen, 2018). Undervisning organi-
serad kring Oppna, realistiska problem kan ocksd gynna de hogst preste-
rande eleverna (Lonergan m fl, 2022). Det sociala klimatet i klassrummet,
bade avseende relationen mellan lirare och elev(er) och relationen mellan
elever, maste ddrfor gd hand i hand med anvindning av utmanande upp-
gifter. Det sociala klimatet dr just en vanligt forekommande parameter i
allmanna (icke amnesspecifika) karakteriseringar av undervisning med hog
kvalitet, t ex the Classroom Assessment Scoring System (CLASS). I det
sammanhanget ar det kvaliteten pd och frekvensen av interaktionerna som
ar avgorande och darfor betonas att lararen ska ha en bra relation med
eleverna och vara uppmarksam pa deras sociala och emotionella behov (se
t ex Berlin & Cohen, 2018; Pianta m fl 2012).

Genom att jamfora uppgifterna fran de tva lektionerna ser vi tva skillna-
der. Uppgifterna erbjuder eleverna utmaning i olika utstrackning, fran hogre
till lagre, och det finns en variation av lirandeobjektet i lektion B som inte
var mojlig i lektion A. Nar Tanja far frdgan om val av uppgifter, ar det dock
inte variationen hon fokuserar pa, det 4r mélet att eleverna ska kunna lyckas
med uppgiften. Detta adr helt centralt for Tanja som dr mycket man om att
eleverna ska fa positiva upplevelser under matematiklektionerna. Det ar si-
ledes rimligt att anta att Tanja fokuserar pa relationen till eleverna och att de
ska kidnna sig kapabla i klassrummet. Tanjas fokus pa eleverna visar sig ock-
sd i en annan viktig aspekt i undervisningen, namligen i de fragor hon stiller.

Aspekt 2: Fragor

Nair matematiklarare stiller fragor ar det av stor betydelse pa vilket satt
detta gors. Smith och Stein (2011) betonar vikten av att uppmarksamma
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viktiga matematiska idéer, att lata eleverna forklara hur de har tankt, och
att skapa diskussion. Lim och kollegor menar att det dr nodvandigt att
ge eleverna tillrackligt med tid for att kunna forbereda svar, utveckla sina
tidigare svar och uppmuntra till diskussion for att eleverna ska bli aktiva
deltagare i undervisningen (Lim m fl, 2020). Klassrumsaktiviteter som er-
bjuder eleverna att bli aktiva deltagare ger eleverna storre mojlighet att ut-
veckla begreppsforstaelse i matematik (Kazemi & Stipek, 2001) — eller om
man tar ett diskursivt perspektiv pa matematik (se fotnot 2; Christiansen,
2026; Sfard, 2008), storre mojlighet att delta i matematisk diskurs. Larare
stiller dock ofta fragor som de redan vet svaret pa och som kriver korta
svar, ett eller ett par ord, och dterkopplar sedan med att svaret var korrekt
eller felaktigt (Boaler & Brodie, 2004). For att fa syn pd Tanjas anvindning
av fragor i de tvd lektionerna, anvinde vi oss av etablerade ramverk. Dessa
finns beskrivna nedan.

En del ramverk for analys av undervisning tydliggor kategorisering av
fragor. Ett exempel finns hos Adler och Ronda (2015), som synliggor
tre kategorier av fragor: Korta fragor som eleverna kan besvara med ja,
nej, ett tal eller enstaka ord; fragor som avkriver eleverna en mening
om vad eller hur de har gatt tillviaga; och fragor som inviterar eleverna
till diskussion och presentation av sina idéer eller varfor-fragor (Se
ocksd Christiansen, 202.6).

Inom formativ bedomning skiljer man pa utviarderande och tolkande
lyssnande. Det utvarderande lyssnandet innebar att lararen lyssnar efter
om svaret ar korrekt eller inte, istéllet for att fokusera pa vad denne
kan fi reda pa om elevens forstaelse. Det tolkande lyssnandet hand-
lar om vad lararen kan upptacka om elevernas matematiska tinkande
(Davis, 1997; Hodgen & Wiliam, 2006). I bada fall 4r vantetiden som
erbjuds eleverna en viktig faktor.

Liraren kan ocksa anvinda sig av meningar som ar formulerade som
fragor men som framst har funktionen att leda genomgéngen vidare.
Sddana retoriska fragor kdnns igen genom att ldraren vanligtvis snabbt
sjdlv besvarar dessa.

I transkriptionerna av lektionerna har vi markerat alla Tanjas fragor och
kategoriserat dessa som korta fragor, fragor som avkraver eleverna en me-
ning om vad eller hur, eller frigor som bjuder in eleverna till diskussion,
enligt ramverket fran Adler och Ronda (2015). Vi har ocksa undersokt
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vantetiden som Tanja ger eleverna efter att hon stallt fragorna, och i vilket
sammanhang fragan stilldes, t ex vad som hiander mellan frigorna, hur
manga fragor som stills direkt efter varandra, och om Tanja sjalv besvarar
fragorna.

Typen av fragor Tanja stiller, men ocksa att frigorna kommer i sekvens,
och att Tanja ofta besvarar dem sjilv leder till att problemlésningen i lek-
tion A i hog grad styrs mot Tanjas eget sitt att losa uppgiften. Hur Tanja
staller fradgor forandras till stor del mellan de tva lektionerna. Antalet fra-
gor som kraver korta svar 6kar ndgot matt per minut, men detta matt siger
inte sa mycket i sig. Det avgorande ar att de retoriska fragorna som Tanja
besvarar sjdlv blir farre i lektion B. Nir eleverna erbjuds att svara i storre
utstrackning blir eleverna ocksa delaktiga pa ett helt nytt satt.

Varfor-fragor och fragor om hur eleverna tanker (fragor som mojliggor
ett tolkande lyssnande) anviander Tanja sig av i mycket begriansad omfatt-
ning i bada lektionerna. Av fyra varfor-fragor i lektion A handlar tvd om
att fa eleverna att forklara ett felaktigt val av raknesitt, en fraga besvaras
direkt av Tanja, och i den fjarde fragan ber Tanja eleverna forklara en be-
rakning hon sjilv har forklarat tvd minuter tidigare. I lektion B besvarar
Tanja sjdlv en av atta varfor-frigor, medan sju fragor foljer en elevs forkla-
ring av sina berdkningar. Tvd av de sistnaimnda ar fragor om varfor eleven
inte har valt en annan strategi, detta dterkommer vi till igen i aspekt 4.

Fragorna besvaras oftare av Tanja sjilv i lektion A 4n i lektion B. Att
Tanja besvarar fragorna sjalv leder till att det blir hennes forklaringar
och losningar som hamnar i fokus istillet for att de skapas i samtal med
eleverna.

I lektion A stiller Tanja till exempel fragor som handlar om specifika
steg 1 en mojlig 1osningsprocess eller om specifika rutiner.

Tanja:  Vad ska du rdkna ut forst? Varfor ska du ta 16 med 17 ooo?
Vad vill du veta? ... Hur kan jag skriva 16 % i en annan
form?+

Tanja:  Hur vet du hur mycket vikten dr pa en sockerbeta? ... 16%,
hur mycket av 700 g? ... Vad ar det som jag behover veta? ...
Och vad har vi for information? ...

4+ I transkriptionerna fran klassrummet ar korta pauser markerade med ett
komma, medan lingre pauser ar markerade med tva eller tre punkter, eller med en
tidsangivelse i parentes. Fragetecken markerar hojt tonfall. (of) betyder att det inte var
mojligt att urskilja vad som blev sagt. [...] betyder att text har utelimnats hir, medan
text inom hakparenteser beskriver hindelser, gester, vad som skrivs p4 tavlan, etc.
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Bada dessa exempel visar ocksa hur Tanja stiller flera fragor efter varandra
utan att ge eleverna mojlighet att svara och utan att ge sig sjalv mojlighet
att ta reda pa om eleverna kan svaret. Har har Tanja lotsat eleverna fram
till att sockerbetorna pa lastbilen innehaller cirka 1 900 ooo gram socker
och fortsitter darefter:

Tanja: D4 tog vi 1900 och delade pa, varfor delade jag pa en miljon
hir? Ar det ndn som vet? Varfor har jag 6 nollor hir? P4 vad
da, har jag delat? Ar det nin som hingde med mig, nir jag
gjorde det? Varfor har jag 6 nollor? Vi sa ju att 1 ton ar lika
med 1000 kilo.

Vidare stéller hon ganska tidigt i lektionen ndgra fragor om hur eleverna
har 16st uppgiften om sockerbetan, men gar vidare med att sjalv ge forslag
pa en mojlig 16sning. Aven om det 4r en 16sning hon siger hon har sett
vissa elever anvinda, ar det hon som besvarar fragan om hur eleverna har
tankt:

Tanja:  Okej. Hur har ni tinkt? ... Ar det nigon som har tinkt pa,
(of). Vissa har tankt pd att multiplicera 700 gram, med 16.
Eller hur? Det var ett sant forslag.

I ett fall ger Tanja eleverna 7 sekunder att besvara fragan: ”For att veta hur
mycket socker finns i en sockerbeta, vad ska man gora?” Nir inte ndgon
elev svarar foljer hon upp med en ledande fraga: ”Ska jag, multiplicera
nanting har [pekar pa 0,16]? .. [ljud fran elev?] Inte? ... Ska jag multiplice-
ra har nanting?” Alla dessa sitt att anvanda sig av fragor styr eleverna mot
Tanjas satt att losa uppgiften.

Det hir sittet att arbeta med fragor forekommer nastan inte i lektion
B. Det finns tillfallen i lektion B d4 Tanja staller flera fragor efter varandra,
men skillnaden avseende just detta ar pataglig i jamforelse med lektion
A d4 Tanja relativt ofta stiller fem till sex fragor efter varandra och utan
mojlighet for eleverna att svara. I lektion B stills ibland ett par fragor efter
varandra, men det handlar mer om upprepning av samma fraga:

Tanja:  [...] Ar det nigon som kan forklara, ett annat sitt? Finns det
ett annat sitt? ... Man kommer ocks3 fram till samma svar....
Men det finns ett annat sitt ... Kanske.

Denna formulering antyder ocksd att det kan finnas olika 16snings-
metoder (dven om dessa kanske inte dr visentligt olika). Nar Tanja i
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lektion B fyra ganger stiller en friga om hur eleverna har gatt tillva-
ga, avvaktar hon deras svar. Samtidigt borjar Tanja i lektion B ocksa
anvianda feedbacktypen forklara, forenkla och fordjupa (se aspekt 3),
vilket kan vara ett resultat av att hon borjar lyssna pa elevernas svar
och uppticker vad de behover hennes hjidlp med for att utveckla sitt
matematiklarande.

I intervjuerna stilldes frdgor om Tanjas syn pd lektionerna och forand-
ringarna over tid. I en intervju som genomfors 30 september 2019 diskute-
ras bland annat lektion A och Tanja beskriver da hur hon, vid lektionstill-
fallet, kdanner sig stressad och vill komma framat och hur angelidgen hon ar
att fa svar pa sina fragor:

Tanja:  [...] dom stiller olika fragor jag maste komma tillbaka till min
ursprungliga riktiga fraga.

Hon ger ocksa uttryck for en osikerhet och oro for att inte kunna besvara
de fragor som eleverna stiller:

Tanja:  Ibland far jag fragor som inte verkligen inte vet hur ska jag
svara och det tycker jag att det dr jattejobbigt for mig.

Den stress hon kdnner for att komma framat under lektionen och hennes
oro for att inte kunna besvara elevernas fragor kan bidra till att hon staller
ménga fragor utan att invanta svar. Eleverna hinner inte bli delaktiga och
hon behover inte mota deras fragor i samma utstrackning. Detta tar vi upp
1 ndsta tema.

Lektion B genomfordes nar Covid-19 medforde att vi inte langre kun-
de besoka skolor och spela in lektioner och intervjuer. Tanja fick darfor
besvara fragor om forandringar i sin undervisning skriftligt. I den skrift-
liga intervjun fragade vi bland annat om och i sa fall hur hon hade dndrat
sitt sdtt att forklara och engagera eleverna. Hennes svar ger ett tydligt
besked om en forandring som hon menar innebiar att eleverna blir mer
delaktiga.

Tanja:  Ja, forut var lite mer foreldsningsdag, mina lektioner. Nu ar
det de som har ordet. De far ge mig forslag pa 16sning, de som
sager vad behover jag tinka pd innan jag borjar med 16snin-
gar. De far ge mig forslag pa hur ménga satt finns for att 1osa
uppgifterna. Ja, de har borjat engagera sig mer.

Vi aterkommer till Tanjas syn pa utvecklingen av sin praktik i analysen av
intervjuerna.
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Aspekt 3: Aterkoppling och respons

En tredje aspekt som forskningen visar dr avgorande for elevernas larande
ar den formativa bedomningen, dar aterkoppling/feedback till eleverna ar
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 tvd lektioner? Har har vi kodat varenda
respons Tanja ger till en eller flera elever i helklass-interaktionerna. Dessa
har darefter kodats efter vilken typ av respons som anvints, se Figur 2.

Nir det giller feedback finns en kvantitativ skillnad mellan lektionerna.
I lektion A ger Tanja ndgon form av respons till eleverna 1,1 gdnger per mi-
nut och det har okat till 2,5 gdnger per minut under lektion B. Samtidigt ar
det en skillnad i vilken typ av respons som anvands, vilket framgar av figur 2,
dar vi har kategoriserat aterkopplingen utifran vilken funktion den har.
Det 4r i stort sett lika vanligt forekommande under de bada lektionerna att
Tanja initierar reflektion pa l6sningsprocessen och tillkdnnager att ett svar

Figur 2. Typer av Tanjas respons till eleverna under de tva lektionerna.
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ar korrekt. I lektion B anviander hon en feedbacktyp som hon inte anvinde
under lektion A, hon foérdjupar, forklarar eller forenklar ett svar fridn en
elev 18 ganger. Hon borjar ocksa att upprepa elevernas svar mycket oftare.
I lektion B svarar Tanja dven pa fragor fran eleverna och i tre fall uppmunt-
rar Tanja till respons fran andra elever.

Hattie och Timperley (2007) definierar feedback som information som
ges av en agent, till exempel en ldrare, klasskamrat eller bok, angdende
aspekter av elevens prestation eller forstdelse. Forfattarna har identifie-
rat tre viktiga fragor i relation till feedback; Vart eleven ar pa vag?, Hur
ska eleven komma dit?, Vilket ar nasta steg? Svaren pa de tre fraigorna
bidrar till larande nir det finns en skillnad mellan vad som faktiskt
forstas och vad som ar planerat att forsta. Detta sker genom 6kning
av elevens anstrangning, engagemang och motivation att minska gapet
mellan vad som forstds och vad som var avsett att forsta.

Hattie och Timperley (2007) skiljer mellan feedback pa fyra niva-
er; uppgifts-, process-, sjalvreglerings-och personlig niva. Feedback
pa uppgiftsnivd ar som mest givande ndr den handlar om felaktiga
tolkningar och inte om bristfillig information. Om den handlar om
bristfallig information och kunskap ar eleverna mer betjanta av ytter-
ligare undervisning istillet for feedback. Feedback pa processniva ar
mest fordelaktig nar den bidrar till att elever kan forkasta felaktiga
hypoteser och ge ledtradar for att soka nya strategier. Feedback som
handlar om sjilvreglering kan leda till okat engagemang och ¢kad an-
strangning av eleven. Feedback pa personlig niva, vanligtvis i form av
berom, ar sillan effektiv. Den riktas oftast inte heller mot ndgon av
de tre fragorna som kan bidra till att 6ka elevernas lirande (Hattie &
Timperley, 2007).

Feedbacktyperna att upprepa svar, acceptera att nagot ar korrekt eller av-
visa svar handlar om respons pd uppgiftsniva (Hattie & Timperley, 2007).
Det handlar om huruvida svaren ar korrekta eller felaktiga nar de i hel-
klass gar igenom och loser uppgifter i matematik. Fokus ar inte pad ma-
tematiska processer och typen av feedback anses inte bidra till elevernas
matematiklarande i ndgon storre utstrackning (Boistrup, 2010). Dock kan
den typen av respons och dven att andra elever ger respons bidra till att
medvetandegora eleverna om huruvida de behirskar det aktuella inne-
hallet eller e;j.
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Som ett resultat av sin avhandlingsstudie fann Boistrup (2010) fyra
bedomningsdiskurser i matematikklassrummet och hur dessa paverkar
elevers aktiva agens och lirande. I diskursen ”Gor det fort och gor det
ratt” ligger fokus ofta pa uppgifter och om elevernas svar ar ritt eller
fel. Huvudagent i diskursen dr lararen och elevernas mojlighet till aktiv
agens ar sma. Som en konsekvens av att fokus inte ar pd matematiska
processer erbjuds eleverna sma mojligheter att lira matematik. En an-
nan av diskurserna bendmns ”Vad som helst duger”, den handlar of-
tast om feedback som berom och givande diskussioner om elevlosning
och svar finns oftast inte. I diskursen ”Allt kan tas som utgdngspunkt
for en diskussion” ar fokus pa processer och det finns ett intresse for
kommunikationen i matematik, bade frin elevens och lirarens sida.
Diskursen anses ge mojlighet for bade elevers agens och matematikla-
rande. En annan diskurs benimns ”Resonemang tar tid” och i denna
utmanas eleverna i sitt lirande. Fokus ligger pa “ett brett spann av ma-
tematiska processer” och elevernas mojligheter till lirande i matematik
ses som goda (Boistrup, 2010).

Ett av Tanjas mest anvianda satt att ge feedback pa, ar pa processniva och
handlar om att forsoka skapa mening. Den typen av feedback anvinds
i samband med att uppgifter/exempel diskuteras i helklass. Tanja stiller
fragor av typen finns det eit annat sitt, bur da, varfor, vilket dr sambandet
samt ber eleverna att motivera sina losningar. Precis som Tanjas anvand-
ning av fragor forandras fran lektion A till lektion B, férandras dven hen-
nes respons till eleverna i riktning mot att inkludera elevernas egen agens.
Aven om det fortfarande ir ett begrinsat utbud av matematiska processer
som eleverna bjuds in att anvinda, utmanas de att resonera och reflektera
till exempel om sitt val av metod. Genom att Tanja ger eleverna storre
utrymme att besvara fragorna finns det alltsa tecken pa att Tanja i ndgon
utstrackning forandrar sin undervisning fran att arbeta inom den bedém-
ningsdiskurs som Boistrup (2010) refererar till som “att gora ratt” till att i
hogre utstrackning arbeta inom diskursen ”resonemang tar tid”.

En bidragande orsak till att detta fordndras fran lektionen ar 2019 till
lektionen 20205 kan vara att Tanja kidnner en storre trygghet i att mota
elevernas fragor och svar.

Tanja:  Jag har borjat nu att forklara vildigt langsamt, utifran vad de
kan, jag borjade tanka lite som de tinker, 6ppnade mina 6gon

5 Hir kommer vi alltsd tillbaka till samma transkript som vi inledde kapitlet med.
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om hur de ser till exempel procent i deras 6gon. Just nu holl
jag pa med procent och jag var nyfiken att veta hur de ska 16sa
uppgiften om de ska shoppa klider. D3 fick jag metoder som
jag har borjat anvinda i forklaringar for att jag gick utifrdn
hur de tanker och hur de vill 16sa uppgifterna. Mina metoder
sager de alltid 4r svdrare dn hur de tinker. (Skriftlig intervju
2020)

Fordndringen ser ut att vara tydligt kopplad till att Tanja har liart sig mer
om elevernas tidigare kunskaper och formagor, nadgot hon sjdlv pekar pa
som den mest vasentliga forandringen over tid i den skriftliga intervjun.

Aspekt 4: Hansyn till elevernas forkunskaper och utmaningar

Att fa syn pa elevernas kunskaper och hur de arbetar ar centralt for en la-
rare som vill anpassa sin undervisning till eleverna, som vill dskadliggora
att det kan finns flera olika tillvigagangssitt for att 16sa en uppgift, som vill
jamfora olika metoder, som vill hjilpa eleverna att kunna vilja och anpassa
ratt metod och som vill ge eleverna mojlighet att lara av varandra genom att
de tydligt delger varandra sina val. I analysen av lektionerna har vi noterat
alla tillfallen dar Tanja fragar om eller anpassar undervisningen till elevernas
forkunskaper, och alla situationer dir hon hjalper eleverna vilja riatt metod,
jamfora metoder, eller pa andra satt hjalper dem med utmaningar. Vi har
sedan kodat pd i vilken utstrackning tillfiallena handlade om att fa syn pa
elevernas kunskaper, koppla nytt innehall till elevernas existerande kunska-
per, fa syn pa elevernas utmaningar, eller bemota dessa utmaningar.

Aven gillande den hir aspekten finns skillnader nir lektion A och B
jamfors. I lektion A siger Tanja att fokus ar problemlosning. Hon ber
sedan eleverna ldsa uppgiften och borja jobba. Efter en stund tar Tanja
upp en metod hon har observerat att eleverna anviander och papekar
att det dr en felaktig metod. Hon viljer da att visa hur hon har tinkt att
uppgiften om sockerbetorna pa lastbilen kan l6sas. Eleverna kommer inte
till tals i ndgon storre utstrackning da Tanja gar in och styr mot att forst
berikna mangden socker i en genomsnittlig sockerbeta och darefter mul-
tiplicera med antalet sockerbetor.

I lektion B borjar Tanja med att friga eleverna vad skala betyder och
hur man vet om det ir forstoring eller forminskning. Aven om det kanske
framst syftar till att sidkerstilla att alla elever ar insatta i detta innan de
borjar arbetet med den forsta uppgiften, ar det en 6ppning mot att fa syn
pa elevernas kunskaper.

Som vi sag under aspekt 3, har Tanja i lektion B ocksa i storre utstrack-
ning borjat upprepa elevernas svar, och aven fordjupa, forenkla och forklara
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dessa. Aven detta kan ses som ett sitt att anpassa undervisningen till elev-
erna, eftersom det kan gora svaren och lésningarna mer tillgangliga for
andra elever. Ett annat satt att gora svar och losningar mer tillgangliga ar
att be eleverna forklara for varandra. Det forekommer nagra fa ganger un-
der lektion B (se figur 1), men dr inte ndgot Tanja anvinder sig av i ndgon
storre utstrackning.

Eleverna har knappt borjat jobba med uppgiften i lektion B forrdn Tanja
avbryter arbetet for att vissa elever har en utmaning — hon har fitt syn pa
att nagra elever har uppfattat uppgiften fel och borjat berikna omkrets
eller area. Tanja uppmanar de andra eleverna att inte gora samma misstag;:

Tanja:  Hair behovs inte raknas area. Eller, rakna omkrets. Vi behover
inte, vi ar inte intresserade av att rikna area. [Pekar pd 50 x
40 m i uppgiften.] Kanske, det kommer forsta tanken, jamen
50 ganger 40, basen ginger hojden, jamen kanske forst jag
behover rakna arean. Men ... det ar inte det som jag dr intres-
serad av. Det jag ar intresserad av, den har [visar p4 ritningen],
den hir méitten, som dr 50 meter [skriver], jag vill, skriva den
i skala 1:200 pa ritningen.

I flera dialoger med elever under lektion B papekar Tanja att olika metoder
ar anvindbara och leder till samma resultat. Ett tydligt undantag ar dock
en situation dir en elev verkligen kimpar for att komma igdng med en
uppgift och Tanja viljer att ge sitt forslag pa [6sning. Nar eleverna ska dela
med sig av sina metoder ber hon generellt om en forklaring gillande val av
metod, genom varfor-fragor (se aspekt 2).

Att ta hidnsyn till elevernas forkunskaper och dven vara beredd att
bemota vanliga svarigheter har inkluderats i manga ramverk for bra
undervisning. I Schoenfelds TRU-ramverk namns det under formativ
bedémning (Schoenfeld m fl 2020). Det ar en central del i Shulmans PCK-
begrepp (1986), och har som en del av PCK dven benamnts Knowledge
of Content and Students (t ex Hill m fl; 2008). Flera studier har visat
hur denna specifika kunskap paverkar larares undervisning och fraim-
jar larande (se Hill m fl, 2008). ”Background knowledge and miscon-
ceptions” ar ocksa en underkategori inom CLASS, dir undervisning av
hog kvalitet ”konsekvent kopplar nya begrepp, procedurer och idéer till
elevernas forkunskaper pa ett sitt som framjar forstdelsen och klargor
missuppfattningar” (Berlin & Cohen, Figure 3, p. 372, 2018, var over-
sattning). Det dr ocksd en viktig del av miljon i klassrummet att eleverna
vagar stilla frigor om de behover hjilp (Smalley & Hopkins, 2020).
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Nir Tanja har lett diskussionen kring den tredje uppgiften, kommer vad vi
inom denna aspekt ser som en avgorande situation. Hon bjuder in eleverna
att stilla fragor: "Har ni fragor? ... Ar det svart? ... Lite?”. Det tar lite tid
innan fragan slutligen kommer:

Elev: Vi dr valdigt forvirrade, om hur det blir sd har, att det blir
ganger nar man anvander division.

Uppgiften handlar om forstoring, om man gar fran verklighet till bild skulle
alla matt multipliceras med skala-faktorn. Men uppgiften handlar om
den inversa processen, att med utgdngspunkt i en bild bestimma matten
i verkligheten. Darfor maste det inversa ridknesittet anviandas. Tanja tar
fragan pd allvar och hon kdmpar med att ge en forklaring som eleverna
kan vara nojda med.

Jamfort med lektion A ger Tanja i lektion B alltsd mer utrymme for
hur eleverna tidnker, och hon riktar mer uppmarksamhet mot vilka for-
kunskaper som behovs och mot moéjliga savil som faktiska utmaningar
for eleverna. Men det ar fortfarande hon som huvudsakligen genomfor
resonemanget.

Utveckling i diskursen om undervisning: Analys av intervjuer
med Tanja

Totalt har vi spelat in tva handledarsamtal med Tanja (var och host 2018),
och fyra intervjuer (var 2018, host 2018, host 2019, host 2021), och Tanja
har svarat pa fragor i en skriftlig intervju under 2020. Tanja har svarat pa
fragor om val i planering och undervisning, hur undervisningen har and-
rats, och vad hon har anvint fran lirarutbildningen. Dessa data har kodats
med avseende pd val hon beskriver att hon har gjort i sin undervisning, hur
hon beskriver mal och intentioner, vilka faktorer hon menar har paverkat
henne, hur hon beskriver undervisning och elever, hianvisningar som hon
gor till lararutbildning, attityder, och viandpunkter. Inom var och en av
dessa dimensioner har vi kodat tematiskt utifran vad som var i fokus.

Eftersom TRACE-projektet handlade om att spdra lararutbildningen
hos ldrare i yrket har frigor om detta varit en central del av alla intervjuer.
Tanja ndamner dock inte mycket om vilka spar lararutbildningen satt hos
henne. I intervjuerna under VFU:n pratar hon om hur mycket hon har lart
sig pa lararutbildningen som hon ocksa vill anvianda som ldrare:

Tanja: ... och tridna Brousseau. Olika fas det hir med aktionsfas
och delegering, jag vill testa det om jag kan eller inte. ... Om
jag hade borjat direkt som larare utan utbildningen da hade
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jag inte fortsatt i yrket, jag lovar. ... Genom jag ar VFU-
student da har jag med mig saker och ting, rikedom som jag
vill anvinda (intervju september 2018).

Hon idr verkligen instilld pad att anvdnda det hon har med sig fran larar-
utbildningen och hon refererar specifikt till Brousseaus teorier om adidaktis-
ka situationer (se t ex Brousseau & Warfield, 2020), som i hog grad handlar
om att ge utrymme for elevernas meningsskapande. Senare blir hon mer
kritisk till utbildningen och menar att hon framst anviander det hon har lart
sig for att kunna se pa situationer i klassrummet pa olika sitt:

Tanja:  Den var bra men inte tillrdckligt (i den praktiska delen) och
lite utanfor eller langst [sic] av den verkliga bilden. [...] Ja,
jag anvander det kritiserade sittet att vrida och vianda pa si-
tuationer med eleverna, alltsi lite mer flexibelt tankesitt [...]
(skriftligt intervju 2020)

I sista intervjun fick Tanja frigan om vilka faktorer som paverkade henne
mest under den sista VFU:n respektive efter nagra dr som yrkesverksam.
Tanja namnde da att litteratur, fortbildningskurser och kollegor hade stor
paverkan. Lararutbildningen beskrivs som mindre viktig dn tidigare. Hon
beskriver att rektor och liromedel hade negativ paverkan.

Tabell 3. Tanjas deklarerade paverkansfaktorer vid olika tidpunkter.

Sista terminens VFU Efter 3% ar i yrket

Stor paverkan Egen reflektion Litteratur

Normer Fortbildningskurser
Elever Rektor -
Litteratur Liromedel -
Handledaren Egen reflektion
Lararutbildningen Elever

Kollegor

Normer

Nationella prov

Lagom paverkan Nationella prov Foraldrar
Liromedel Liroplan
Laroplan Lararutbildningen

Liten paverkan Mentor
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Utvecklingen i Tanjas syn pd undervisning visar sig i hur hon dndrar vad
hon sitter i fokus i den observerade undervisningen. Hon férandrar sin
syn pa ldararens roll som foreldsare och elevernas roll som mottagare, till
att fokusera mer pd relationer, att skapa mojligheter for larande, att lyssna
pd eleverna och att ge eleverna mer utrymme. Nar Tanja i den avslutande
intervjun far i uppgift att markera vad hon fokuserade pa tidigare och
vad hon sitter fokus pa nu, har fokus forskjutits fran att kunna svara pa
elevernas fraga till ett visst fokus pa eleven, innehéallsfokus har gatt mer
fran mal och liromedel till egna kunskaper och bedémning, och tilamod,
flexibilitet i undervisningen och rolig undervisning har kommit till. Vad
Tanja sdger och vad vi ser ar inte i motsattning till varandra, men det ger
lite olika bilder av hur Tanjas perspektiv har forflyttat sig.

Under den sista VFU-perioden ber handledaren Tanja reducera tiden
hon lagger pa genomgéngar. Tanja har dock synpunkter pd handledarens
forslag och hon menar att eleverna behover vinja sig vid langre genom-
gangar som forberedelse till forelasningarna pa universitetet (handledar-
samtal april 2018). Men 18 manader senare genomfor Tanja sin forsta
undersokande lektion, och beskriver efterdt lararens ansvar for lektionen
som gar ldngt utover att bara genomfora en genomgang. Hon namner dven
att det dr lararutbildningen som har fitt henne att dndra asikt:

Tanja:  Sa det dar darfor det blev kaos, felet ar, jag tycker sa hir efter
den hir lararutbildningen som jag har gatt igenom, faktiskt.
Alltid felet ar fran lararens sida inte bara elevens sida. Varfor?
Lararen viljer vilka uppgifter, ... vilka elever ska utfora, lara-
ren viljer tidpunkten nir och varfor just den tiden. Nu nar
jag planerar, jag tinker bara ”okej”. Om jag ska 6ppna en
oppen diskussion, det betyder att alla [kommer]| prata sam-
tidigt. D& behover jag vilja den tid som passar pa slutet av,
lektionavslutningen, sd att nar dom pratar ja hejdd byebye.
Inte [diskussion] i borjan av lektionen, annars kommer en hel
timme forsvinna. Jag tanker att vi lirarna viljer och [genom]
valen bestimmer vi hur klassklimatet kommer att bli (intervju
september 2019).

Nir det blir svart att spara lararutbildningen mer noga, handlar det ocksa
om alla de andra faktorerna som paverkar Tanja:

Tanja:  (Min vision) ar baserad pd min egna erfarenhet, min erfarenhet
av Sveriges kultur och (ursprungslandets) kultur. Den dr base-
rad pa de metoder som jag har pluggat under ldrarutbildning
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och didaktiska metoder som vi har gitt igenom. Jag lyssnar pa
manga erfarna lirare som dr framgéngsrika och fragar dem
alltid om hur de har lyckats med [sin] undervisning och nir de
val berittar tar jag vilka fordelar och nackdelar som de hade i
kombination med deras personlighet sjdlvklart och drar mina
egna slutsatser. (Skriftlig distansintervju, 2020)

Inte minst beskriver Tanja ocksd en del utmaningar som hon kinde sig re-
lativt oforberedd for, men som vi inte gar narmare in pd har. De upplevda
utmaningarna under de forsta dren av yrket manga.

Diskussion: En nybliven ldrares ldrande

Det ar svart att med hjilp av de tva valda lektionerna avgora om Tanjas un-
dervisning har fordandrats i allmanhet, men vi ser att lektionerna ar ganska
olika. I lektion B behandlas tre uppgifter som speglar olika centrala idéer
kring skala, jamfort med en uppgift i lektion A. I lektion B ar det en grad-
vis progression i uppgifterna, mot en enda uppgift i flera steg i lektion A. T
lektion B borjar Tanja lektionen med att ta reda pa elevernas forforstaelse
kring skala och gir igenom grundliaggande idéer, i lektion A uppmuntrar
hon eleverna att direkt borja 16sa uppgiften. Detta kan vara en forklaring
till att uppgifterna i lektion B blir mindre utmanande for eleverna. Hon har
borjat att, i liten utstrackning, bjuda in eleverna till att kommentera svar
fran andra elever. Hon upprepar ocksd i mycket hogre grad elevsvar, sam-
tidigt som hon har borjat att fordjupa, forenkla eller forklara losningarna.
I lektion B dr frdgorna Tanja stiller till eleverna mer varierade och hon ger
eleverna tid att svara, samtidigt som hon i hogre utstrickning ber elever-
na motivera valda metoder och dven efterfragar flera metoder. I lektion A
anvander hon diaremot framst sina fragor retoriskt. Vi ser alltsa tecken pa
utveckling av den didaktiska kompetensen kring arbetsformer och samspel
med eleverna, men ocksd kring det kommunikativa ledarskapet.

Som det inledande citatet visar ar Tanja medveten om att hon har borjat
fordndra sina forklaringar och anpassa sig mer efter eleverna. Inte minst
genom att uppmarksamma hur de angriper uppgifterna. Genom analyser
av intervjuerna med Tanja har vi fitt syn pa att hon sjalv uppmarksammar
hur hon har dndrat sin syn pd lararens uppgift, och att detta i ndgon grad
har influerats av lararutbildningen. Men dven om Tanja framhaver paver-
kan fran litteratur, fortbildningskurser och kollegor, ar det framst egna er-
farenheter och virderingar hon refererar till i intervjuerna, inte till andras
systematiska erfarenheter eller teoribaserade argument.
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Tanja dr inte representativ for nya matematikldrare. Hon har t ex er-
farenhet av undervisning i en annan kultur. Jimforelsen av hennes lektio-
ner visar att dndringar i undervisningen kan visa sig i det lilla, som i hur
uppgifter introduceras, vilka fragor som stalls, och inte minst hur mycket
lararen bjuder in elevernas perspektiv. Det ar mojligt att andra nyblivna
larare dndrar andra aspekter, eller att de gor mer eller mindre 6vergripande
forandringar over tid. Det ar klart att andra faktorer — den handledning
och aterkoppling Tanja har fatt under sin utbildning, kollegialt stod, och
dven interaktion med forskarna som besoker henne under flera ar — kan ha
paverkat henne pa sitt hon inte ger uttryck for.

Under tiden vi har genomfort intervjuer med Tanja dndrar hon sin un-
dervisning till att involvera eleverna (lite) mer, hon gar fran att prata om
att elevernas uppgift ar att lyssna pa forelasningar till att vilja motivera
dem att ldra sig, och hon gor forsok med en laborativ/undersokande lek-
tion. Hon sager sjalv att lararutbildningen har lart henne att ”vrida och
vanda pa situation med eleverna”, och att det ocksa ar lararens ansvar
hur undervisningen utvecklar sig for att det ar lararens val som ”bestaim-
mer hur klassklimatet kommer att bli”. Som manga andra ldrarstudenter
(Christiansen & Erixon, 2024 och Erixon, 2026) verkar hon ha dndrat sin
syn pa undervisning och lararens roll ndgot under lararutbildningen.

En svaghet med denna studie dr att vi har valt att jamfora lektioner fran
olika klasser och med olika matematiskt innehall. Vi menar dock att de
aspekter vi har fokuserat inte 4r beroende av innehdllet. Det kan daremot i
nagon grad bero pa eleverna i vilken utstrackning lararen viljer att 6ppna
upp for deras perspektiv.

Vi har valt att inte anvidnda oss av ett av de forekommande ramverken
for analys av undervisning (se t ex Praetorious & Charalambous, 2018).
Detta var dels motiverat av behovet att fokusera pa de aspekter dar under-
visningen har dndrat sig, dels av att vi inte var intresserade av en overgri-
pande ”utvirdering” av Tanjas undervisning. Men det dr absolut mojligt
att en analys av de tvd lektionerna med ett enskilt eller flera ramverk i sin
helhet kunde ha bidragit med ytterligare insikter.

Det har visat sig vara vildigt svart att spara lararutbildningen i bade
undervisning och intervjuer med de nya lararna. Detta kan ha flera orsaker.
For det forsta kan det bero pa att spdren av lararutbildningen ar diffusa
eftersom de overlappar med spar av manga andra saker som paverkar la-
rarens syn och praktik (se t ex Palmér, 2016; Skog, 2026). For det andra
ar det naturligtvis mojligt att lararutbildningen inte sdtter s manga spar —
ndgot som i svensk kontext t ex har tagits upp i tva fallstudier av lararstu-
denter (Ebbelind, 2020). Men det kan ocksd bero pa att paverkan visar sig
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i ett didaktiskt forhallningssdtt som ar svart att finga in diskursivt. Tanjas
lararutbildning har behandlat en rad olika teorier och didaktiska begrepp,
men dessa verkar inte vara aktiva komponenter i Tanjas diskurs om un-
dervisning. I vilken utstrackning detta beror pd om lararutbildningen inte i
tillrackligt hog grad bidrar till utvecklingen av en diskurs dir teoribaserade
argument och andras erfarenheter anvinds till att belysa och reflektera
over undervisning ar en fraga for framtida forskning.

Forfattarnas tack

Detta bokkapitel 4r resultatet av en del av forskningen i TRACE-projektet
(Tracing mathematics teacher education in practice) som finansierats av
Vetenskapsradet, projekt 2017-03614. Forst och framst, tack till Tanja for
att du latit oss observera dina lektioner och ligga beslag pa din tid
for intervjuer. Tack till vara kollegor inom TRACE som har hjilpt oss
att forbattra vart forsta utkast och tack till granskarna.
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