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Abstract 

English title: 

Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) in practice 

- what kind of knowledge is required to teach mathematics? 

Author: Erik Bryngelsson 

Supervisor: Natalia Karlsson 

The following study aims to examine the special mathematical knowledge needed in order to 

teach mathematics. Furthermore, the study attempts to explore how teachers’ views on the 

knowledge needed in order to teach mathematics affects their student’s opportunities to 

develop their conceptual understanding. 

Qualitative and quantitative empirical data was attained by observations and complementary 

interviews. A total of three teachers, all working at the same school, was observed and 

interviewed. The study used Ball, Thames & Phelps (2008) practice-based theory of 

mathematical knowledge for teaching, MKT, as its theoretical framework when analyzing the 

empirical data. 

The result of the observations displays that math teachers tend to use common content 

knowledge far more than specialized content knowledge during their lessons. The outcome of 

this also study reveals that there is a tendency among teachers to interfuse mathematical 

concepts with terminology. Conceptual understanding is equated with the use of correct 

terminology. The students are not exposed to the underlying ideas of the mathematical 

concepts. The study also concludes that there seems to be a sectioning between the 

mathematical content taught in grade 4-6 from the rest of the content being taught in 

elementary school, with a low number of connections being made between mathematical 

topics and concepts included in the curriculum.  

Keywords: Practice-based theory of mathematical knowledge for teaching, MKT, 

terminology, mathematical concepts, conceptual understanding, common content knowledge, 

specialized content knowledge. 

2 



 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nyckelord: Practice-based theory of mathematical knowledge for teaching, MKT, 

terminology, matematiska begrepp, konceptuell förståelse, common content knowledge, 

specialized content knowledge. 
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1. Inledning 

I grundskolans kursplan för matematik förekommer begreppet ”begrepp” 28 gånger. 

Begreppet finns med som en röd tråd genom grundskolans kursplan för matematik. 

Koncentrerar vi sökningen till syftestexten samt kunskapskraven för årskurs 6 får vi 14 

sökresultat på ”begrepp”, och 6 resultat på ”Matematiska begrepp”. När eleverna slutar 

årskurs 3 ska de besitta grundläggande kunskaper om matematiska begrepp samt visa det 

genom att använda dem i ett huvudsakligen fungerande sätt i vanligt förekommande 

sammanhang (Lgr 11 2018). Vidare ska de även kunna beskriva begreppens egenskaper och 

ge exempel på hur olika begrepp relaterar till varandra. För att få betyget E, det lägst 

godkända betyget, i årskurs 6 är ska eleverna visa att de besitter grundläggande kunskaper om 

matematiska begrepp, kunna beskriva dem med matematiska uttrycksformer samt resonera 

kring hur begreppen knyter an till varandra (Lgr 11 2018). Följande studie ämnar ta reda på 

vilka matematikspecifika kunskaper undervisningssituationer kräver av lärare, samt vilka 

möjligheter elever får att utveckla förtrogenhet med matematiska begrepp. 

Tidskriften Nämnaren publicerade Ahl & Helenius (2018) artikel Vad är egentligen ett 

matematiskt begrepp?, där de förklarar skillnaden mellan att kunna koppla samman rätt 

termer med rätt begrepp och att ha förståelse för ett matematiskt begrepp. De förklarar att en 

elev oftast svarar 3,14 på frågan ”Vad är Pi?”. Eleven visar då att hen kan koppla ihop rätt 

term till begreppet, samt gör korrekta associationer till begreppet. Men för att visa att hen har 

förståelse för det matematiska begreppet ”Pi”, skulle eleven ha svarat att Pi är det linjära 

förhållandet mellan diametern och omkretsen på de matematiska objekt vi kallar cirklar (Ahl, 

Helenius 2018, s. 27). 

Lärarutbildarna, ämnesföreträdarna samt didaktikerna har blandade åsikter om hur relationen 

mellan ämnet matematik och ämnesdidaktiken ska se ut, samt vem som har tolkningsföreträde 

i frågan om vilken kunskap en matematiklärare behöver (Engström 2005, s. 12). Det råder 

emellertid konsensus bland forskare inom utbildning att det finns en sorts innehållskunskap 

för undervisning som skiljer sig från både allmän och professionell matematisk kunskap. 

Dock saknas en koherent konceptualisering, ett gemensamt samförstånd, för vad denna 

kunskap innebär och vilka delar den består av (Alonzo 2007, s. 132). 
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I Kommentarmaterial till kursplanen i matematik (2017, s. 7) förklaras det att 

begreppsförståelse har en central roll för elevernas uppfattning om matematik, samt för vidare 

progression inom ämnet. Den undervisning eleverna tar del av ska ge dem möjlighet att 

utveckla sina förmågor att ”använda och analysera matematiska begrepp och samband mellan 

begrepp” (Kommentarmaterial till kursplanen i matematik 2017, s. 8). Hur undervisning som 

möjliggör detta ser ut specificeras inte. Så vilka kunskaper behöver då en lärare för att 

utveckla dessa förmågor hos eleverna, och vilka möjligheter får lärare att utveckla de 

förmågor som behövs för att nå de uppsatta målen? 

2. Syfte och frågeställningar 

Målet med följande studie är att undersöka lärares matematikspecifika kunskaper, med 

särskilt fokus på planering och undervisning av matematiska begrepp. Det teoretiska ramverk 

och de ämnesdidaktiska begreppen som arbetet utgår ifrån har hämtats från Ball, Thames & 

Phelps (2008) teori Practice-based theory of mathematical knowledge for teaching (MKT). 

För åstadkomma detta utgår undersökningen från följande frågeställningar: 

• Vilka matematikspecifika kunskaper går att identifiera i undervisningssituationer? 

• Finns det mönster mellan lärares reflektioner kring vilka matematikspecifika 

kunskaper som krävs för undervisning av begrepp och hur de arbetar med 

begreppsbildning i klassrummet? 
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3. Bakgrund 

3.1 Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching 

I mitten av 1980-talet formulerade Lee Shulman (1986) tillsammans med sina kollegor en 

teori om lärares ämneskunskaper, Pedagogical Content Knowledge (PCK). Teorin gjorde 

gällande att det finns en typ av ämneskunskap som är specifik för undervisning, och förslaget 

väckte uppståndelse inom pedagogiska forskningskretsar. 

Genom att studera de test som utformats för att licentiera lärare förra århundrandet kunde de 

dra slutsatser om vilken sorts kunskap som värderades hos lärare då. Resultaten visade att 90– 

95% av frågorna i testen rörde ämnesinnehåll eller kunskaper om ämnet som en lärare antogs 

behöva för att undervisa i ämnet, även om det inte skulle läras ut explicit (Shulman 1986, s. 

5). Den maximala poäng en lärarkandidat kunde samla på testet var 1 000. Av de totala 1000 

poängen kunde 50 av dem, 5%, samlas på frågor som rörde teori och undervisningspraktik. 

Historiskt sett är det tydligt att kunskaper om ämnet var överordnade teorier och metoder för 

undervisning (Shulman 1986, s. 5). 

När Shulman och hans kollegor vände blicken mot sin egen samtid och studerade de rådande 

normer och principer som gällde på 1980-talet fann de att rollerna var ombytta. I början av 

1980-talet ändrade de flesta stater i USA sitt synsätt på vilken typ av kunskap en lärare 

behöver. Grundläggande färdigheter inom läsning, skrivning, stavning och matematik testades 

snarare för att avgöra om en person var kompetent nog för att komma in på lärarutbildningen, 

men hade ingen ämnesinnehållslig koppling till skolans läroplan (Shulman 1986, s. 5).  

Istället upptäckte de att fokus hade skiftat från att bedöma och värdera lärares 

ämneskunskaper till att bedöma och värdera lärares förmåga att undervisa effektivt. Sju nya 

kategorier hade lagts fram som förslag för bedömning och utvärdering av lärare: 

1. Förbereda och presentera instruktioner 

2. Utvärdering 

3. Igenkännande av individuella skillnader 

4. Kulturellt medvetande 
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5. Förståelse för unga 

6. Ledning 

7. Procedurer och principer för utbildning 

Den forskningslitteratur dåtidens beslutsfattare läste var fylld med konkreta anvisningar om 

hur lång betänketid eleverna ska få för att svara på frågor eller att lösa uppgifter, turordningar 

och ytliga frågor som inte kräver mer än att minnas fakta och grundläggande begrepp. 

Forskning och frågor om det innehåll som undervisades samt lärares ämneskunskaper 

saknades, vilket förklarar dess frånvaro i lärarutvärderingarna som arbetades fram på 1980-

talet (Shulman 1986, s. 6). Shulman (1986) kritiserade den forskning som lett fram till dessa 

kategorier, eftersom den var designad för att identifiera mönster och beteenden hos lärare med 

högpresterande elever. Det saknades frågor och fokus på lärares ämneskunskap och dess 

relation till elevers inlärning i den forskning som utgjorde fundamentet för de nya principerna 

för bedömning och utvärdering av lärare. Frågor som ”Hur omvandlas lärarens ämneskunskap 

till innehåll möjligt för eleverna att tillskansa sig?” eller ”Hur påverkar specifika 

formuleringar av ämnesinnehållet elevers inlärning?” behövde ställas enligt Shulman (1986, s. 

6). 

Avsaknaden av forskning på detta område resulterade i det Shulman och hans kollegor 

titulerade som ”det saknade paradigmet”. De insåg vikten av att utforma ett teoretiskt ramverk 

för att skapa en bred och allmängiltig förståelse för lärares innehålls- och ämneskunskaper, 

och hur den påverkar överföringen till och inlärningen hos eleverna. Tre kategorier 

identifierades inom ramen för det saknade paradigmet som krävde mer forskning: subject 

matter content knowledge, pedagogical knowledge samt curricular knowledge (Shulman 

1986, s.9).  

3.2 Improving Schools in Sweden 

Sveriges utbildningsdepartement bjöd år 2015 in OECD till att granska kvaliteten på den 

svenska skolan, med huvudsakligt fokus på grundskolans årskurser. Ett av OECD:s mål var 

att identifiera de främsta orsakerna till den nedåtgående trend i elevprestationer som gått att 

skönja i olika mätningar, bland andra PISA 2012. I rapporten framgår att den svenska skolan 

fokuserar mindre på ämnesinnehåll, samt att svenska elever också uppvisar en mindre 

utvecklad begreppsförståelse än elever från övriga länder inom OECD. Detta kan förklaras 
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med att eleverna exponeras för matematiska teorem och formella system mindre frekvent 

jämfört med de länder som presterat bäst i PISA (OECD 2015, s. 75). 

16,5% av de svenska lärarna uttrycker ett behov av öka sin förståelse för kursplanen, vilket är 

mer än dubbelt så mycket än genomsnittet i övriga OECD-länder (7,9%). Svenska lärare gör 

färre kopplingar till vardagslivet för att påvisa varför specifika kunskaper är viktiga än 

genomsnittet hos övriga länder inom OECD. 

Professionsutveckling hos de svenska lärarna krävs enligt OECD, och formativ bedömning är 

nyckeln. Många lärare i Sverige saknar idag kunskaper om hur de ska göra formativa 

bedömningar i den dagliga undervisningskontexten (OECD 2015, s. 53). Enligt OECD spelar 

formativ bedömning en avgörande roll, då det motiverar eleverna, stärker deras egenförmåga 

och uthållighet, samt att eleverna utvecklar sin egen förmåga att organisera sitt eget lärande 

(OECD 2015, s. 72) 

4. Teori 

4.1 Practice-based theory of mathematical knowledge for teaching 

Schulmans (1986) teori om Content Knowledge och Pedagogical Content Knowledge tog 

fäste i den pedagogiska forskarvärlden, men någon progression inom området har inte skett 

sedan dess. Det refereras ständigt till teorin i vetenskapliga artiklar och studier, trots att den 

saknar empirisk grund och en tydlig definition (Ball et al. 2008, s. 389). Avsaknaden av 

definition har lett till att forskare använt begreppen med breda, varierande tolkningar (Ballet 

al. 2008, s. 389). Det enhetliga teoretiska ramverk som binder samman innehållskunskap med 

undervisningspraktik som Schulman (1986) efterlyste är eftersatt (Ball et al. 2008, s. 314). 

Därför bestämde sig Ball et al. (2008) för att vidareutveckla och förfina Pedagogical Concept 

Knowledge. 

Genom att studera och undersöka praktiskt utövad matematikundervisning och den typ av 

återkommande problem som uppstår i undervisningen kunde Ball et. al. identifiera de 

kunskaper som behövs för att undervisa i matematik. Resultatet blev en praktiskt baserad teori 

om innehållskunskap för undervisning som de kallar Mathematical Knowledge for Teaching, 
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hädanefter refererad till som MKT. MKT erbjuder den koppling mellan akademisk kunskap, 

som pedagogik, och ämneskunskap, som Schulman (1986) sökte. MKT kartlägger vilken 

kunskap en lärare behöver för att undervisa matematik, med betoning på undervisning. Ball 

et. al (2008, s. 395) beskriver de frågor som fungerat som utgångspunkt för studien; Vilka 

typer av återkommande uppgifter och problem stöter läraren på i undervisningen? Och vilka 

matematiska kunskaper behövs för att hantera dessa? (Ball et al. 2008, s. 395). Studien 

resulterade i en bearbetad version av Schulmans (1986) teori. 

Figur 1. Schema över kategorierna inom MKT. 

(Ball, Thames, Phelps 2008, s. 403) 

I figur 1 visas det schema som utgör practice-based mathematical knowledge for teaching. 

Subject Matter Knowledge och Pedagogical Content Knowledge utgör de två 

huvudkategorierna i teorin MKT, som sedan delats upp i tre underkategorier. I följande 

avsnitt kommer en genomgripande förklaring och redogörelse för den kategori och de begrepp 

som är relevanta för detta arbete. 

4.2 Subject matter knowledge 

Enligt Ball et al. (2008, s. 402) är subject matter knowledge kunskaper och färdigheter som 

krävs för att undervisa matematik, frikopplade från kunskap om elever, läroplaner och 

pedagogik. Författarnas studier och analyser av lärares matematikundervisning visade att den 

matematiska kunskap som krävs för undervisning i matematik är detaljerad och specifik. Det 

är nödvändigt att lärare besitter större och andra typer av kunskaper än vad som krävs i det 

vardagliga livet (Ball et al. 2008, s. 396). Analyserna av vilken matematikspecifik kunskap 
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som behövs för att undervisa ledde i sin tur till att tre underkategorier identifierades inom 

ramen för subject matter knowledge. I nästa avsnitt förklaras dessa underkategorier enligt den 

definition Ball et al. (2008) gett. 

4.3 Common content knowledge 

Kunskap som inte är specifik för undervisning, utan som används av andra som besitter 

matematiska kunskaper. För att undervisa i matematik måste läraren själv ha kunskaper om 

materialet och innehållet som undervisas. Förmågan att lösa matematiska problem på ett 

korrekt sätt, att avgöra om en elev svarat rätt eller fel på en uppgift samt korrekt användning 

av terminologi och notationer är exempel på CCK. Lärare måste kunna utföra de uppgifter 

som de kräver att eleverna ska utföra. Värdefull tid går till spillo om en lärare inte besitter 

tillräcklig CCK (Ball et al. 2008, s. 399). 

4.4 Specialized content knowledge 

Specialized content knowledge utgör den andra underkategorin. SCK kännetecknas av 

detaljerade matematiska kunskaper och skickligheter som är unika för 

matematikundervisning, och som inte tjänar något större syfte utanför detta område. Att 

avgöra om ej standardiserade tillvägagångssätt för att lösa olika uppgifter går att generalisera, 

se mönster i felaktiga elevsvar för att sedan bestämma vilka åtgärder som behöver vidtas för 

att ge eleverna rätt stöttning och att tolka felaktiga elevsvar för att hitta felkällan är uppgifter 

som en lärare måste hantera på daglig basis, och kräver kunskaper som kategoriseras som 

SCK (Ball et al. 2008, s. 400). 

4.5 Horizon knowledge 

Att undervisa i matematik innebär, enligt Ball et al. (2008, s. 403), att läraren också måste 

vara medveten om sambanden mellan de matematiska teman och begrepp som ingår i skolans 

läroplan, och se hur de hänger ihop i ett långsiktigt perspektiv. En matematiklärare i årskurs 1 

behöver känna till kopplingen och se sambanden mellan den matematik och de begrepp de 

undervisar, och den matematik och de begrepp som undervisas i senare stadier av skolan, för 

att därmed kunna bygga en stabil grund för elevernas vidare utveckling. 
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4.6 Common Content Knowledge (CCK) och Specialized Content Knowledge (SCK) 

i praktiken 

Ball et al. (2008, s. 396–397) hur subject matter knowledge och dess underkategorier visar sig 

i praktiken genom ett exempel på uppställning av subtraktion: 

307 

-168 

Den undervisande läraren måste själv kunna utföra beräkningen på ett korrekt sätt genom att, 

exempelvis, låna från hundratalen och tiotalen. Denna kunskap ses som allmängiltig, snarare 

än specifik kunskap kopplat till matematikundervisning. Därför räknas den till underkategorin 

CCK (Ball et al. 2008, s. 397). Ett vanligt, felaktigt, svar som elever i årskurs 3 ofta anger är: 

307 

-168 

261 

Svaret 261 är felaktigt, och att upptäcka det kräver inte någon specifik matematisk kunskap, 

utan räknas också som CCK, common content knowledge. Alla som är kapabla till att lösa 

uppgiften själva förstår att 261 är inkorrekt, därmed räknas det som CCK. 

Nästa steg för en lärare blir dock att söka felkällan, tolka svaret för att se var i uträkningen det 

gått fel eller vilka mönster i elevens tänkande som går att urskilja. I detta fall har eleven 

räknat ut mellanskillnaden mellan det större och mindre talet, oberoende av placering i 

uppställningen. Den här typen av matematiskt resonemang och felsökande tillhör kunskap 

som inte är allmängiltig, utan som är specifik för undervisning, och kategoriseras följaktligen 

som SCK (Ball et al. 2008, s. 397). 
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4.7 Teorisammanfattning: 

Ball et al. (2008) menar att Subject Matter Knowledge är de matematikspecifika kunskaper 

som krävs för att undervisa i matematik. Subject Matter Knowledge är med andra ord 

kunskap som endast rör matematik, frikopplat från pedagogiska kunskaper som kännedom om 

innehållet i läroplanen, metoder för att hålla eleverna fokuserade eller kunskap om eleverna. 

Common Content Knowledge är matematisk kunskap som förekommer i andra typer av 

matematiska sammanhang än enbart undervisningssituationer. Specialized Content 

Knowledge är matematiska kunskaper som är specifika för situationer där det förekommer 

undervisning. Horizon Knowledge är kunskap om hur matematik hör ihop i en större kontext. 

Det som undervisas i årskurs 1 hör ihop med den matematik som kommer att undervisas i 

senare årskurser. 

Det saknas vedertagna svenska översättningar av begreppen CCK, SCK och HK. För att 

undvika eventuell förvirring och felöversättning benämns begreppen med sina ursprungliga 

engelska beteckningar från primärkällan Ball et al. (2008) 

5. Tidigare forskning 

5.1 Knowing and teaching elementary mathematics 

Liping Ma (2010) har i en komparativ studie jämfört lärares ämneskunskaper i USA och 

Kina. Ma (2010) jämförde 23 lärare från USA med 72 lärare från Kina. Kinesiska lärare 

presterar generellt sett bättre än lärarna från USA i matematiska tester, trots att de i många fall 

har en kortare matematisk utbildning i bagaget än lärarna från USA. Ma (2010) utvecklade en 

teori om att de kinesiska lärarna ägde en annan typ av matematisk kunskap än lärarna från 

USA. För att undersöka och se om denna teori stämde intervjuade hon lärarna från respektive 

land. 

Ma (2010) introducerade begreppet ”Profound Understanding of Fundamental Mathematics” 

(PUFM), och direkt översatt betyder det ”djupgående förståelse för grundläggande 

matematik”. En djupgående förståelse för grundläggande matematik innebär att läraren får en 
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flexibilitet i hur en och samma uppgift kan lösas (Ma 2010, s. 95). Genom att angripa ett 

problem från flera olika vinklar med ett antal olika verktyg för att lösa problemet på 

varierande sätt är, skriver Ma, en konstant kraft i utvecklingen av elevers matematiska 

kunskaper (2010, p. 96). Lärare som besitter en djupgående förståelse för grundläggande 

matematik uppfinner inte samband mellan matematiska begrepp, utan presenterar, avslöjar 

dem, samt visar representationer för sambanden. 

De kinesiska lärarna visade en djupare och mer komplex förståelse för sambanden mellan 

olika matematiska begrepp. De kallar detta en kunskapsknut. En kunskapsknut knyter 

samman flera matematiska begrepp och koncept för att underbygga förståelse för ett specifikt 

begrepp. Lärarna från USA visade upp en endimensionell begreppsförståelse för division av 

bråktal. De saknade kopplingar till andra matematiska begrepp som möjliggör en mer grundad 

begreppsförståelse. Detta resulterar i att de inte kunde producera effektiva representationer av 

innebörden av division med bråk (Ma 2010, s. 70–71). 

5.2 Adding it up 

Rapportens författare har samlat och gått igenom tidigare forskning om lärande och 

matematikundervisning för att komma fram till sina slutsatser. Om eleverna ska utveckla 

matematiska färdigheter måste läraren ha en tydlig målbild för sin undervisning, samt en 

tydlig bild av vad matematiska färdigheter innebär för ett visst innehåll eller begrepp 

(Kilpatrick 2001, s. 369). Skickliga matematiklärare måste själva kunna den matematik de 

undervisar. De måste också veta det långsiktiga målet med deras undervisning, den 

matematiska horisonten. Dessutom måste de vara flexibla i användandet av sin kunskap, 

kunna representera innehåll på ett sätt som är tillgängligt för eleverna, planera och utföra 

aktiviteter och bedöma sina elevers utveckling (Kilpatrick 2001, s. 369). 

Trots att det historiskt sett funnits en tro på att elevers prestationer är kopplade till lärarens 

kunskaper inom ämnet har detta varit svårt att påvisa i undersökningar. De flesta resultaten 

från studier som sökt en positiv koppling mellan lärarens ämneskunskaper och lyckade 

elevprestationer har varit besvikelser. Detta menar dock Kilpatrick är en konsekvens av de 

primitiva variablerna som använts (Kilpatrick 2001, s. 373). För att mäta lärarens kunskaper 

har oftast antalet kurser i matematik använts som mått, alternativt annan enkel dokumentation 

från högre utbildningar. Kilpatrick (2001, s. 374) kritiserar denna metod för bedömning av 

14 



 

 
 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

    

   

 

   

  

 

  

lärares kunskaper, eftersom det är möjligt att lärare kan ha slutfört kurserna utan att ha 

uppnått några matematiska färdigheter, att de har lärt sig avancerad matematik utan att ha lärt 

sig hur de ska använda den kunskapen för att undervisa sina elever eller att 

matematikkurserna på högskolan saknar förbindelse med den matematik som undervisas i 

grundskolan. 

Bristen på forskning som bekräftar att det finns ett samband mellan lärarens matematiska 

kunskaper och elevernas prestationer ska inte ses som ett bevis för att lärarens kunskaper inte 

påverkar elevernas utveckling. Det forskningen däremot visar är att förslagen om fler och mer 

avancerade matematikkurser på lärarutbildningen troligtvis inte leder till bättre resultat. 

Undervisning i matematik kräver en speciell typ av matematisk kunskap. Lärare behöver 

kunna matematik på ett sätt som gör det möjligt för dem att packa upp matematiken så att den 

blir tillgänglig för eleverna. Den typen av matematisk kunskap skiljer sig i de flesta fall från 

matematiken som undervisas på högskolor (Kilpatrick 2001, s. 375). 

Lärare i USA uppvisar att de besitter kunskaper om matematiska fakta och matematiska 

procedurer, men en brist på djupare begreppsförståelse. De har svårt att förklara de 

underliggande principerna bakom matematiska begrepp och procedurer. Det finns en tendens 

hos matematiklärare att se ämnet som en konstant. Fakta, procedurer och modeller kan 

memoreras enligt många lärare, och detta återspeglas i uppgifterna eleverna får ta del av 

(Kilpatrick 2001, s. 373).  

5.3 Aspects of teachers´ pedagogical content knowledge for decimals 

Genom att gå igenom tidigare litteratur och forskning om Pedagogical Content Knowledge 

utarbetade Chick, Baker, Pham & Cheng (2006) ett teoretiskt ramverk tänkt att användas till 

bedömning och utvärdering av lärares PCK. Författarna delade in de olika beståndsdelarna i 

PCK i tre kategorier, Pedagogical Knowledge in a Content Context, Content Knowledge in a 

Pedagogical Context och Clearly PCK. Content Knowledge in a Pedagogical Context 

innehåller komponenter som rör lärarens matematiska innehållskunskaper. 

Ett av studiens mål var att ta reda på vilken PCK lärarna visar för begreppet decimaler. Data 

hämtades från en större studie där 14 australiensiska lärare i årskurs 5–6 fick svara på enkäter 
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om olika aspekter inom matematikundervisning, och en uppföljnings-intervju hölls med 

lärarna som svarat på enkäterna. 

Content Knowledge in a Pedagogical Context delades in i fem enheter inom som lärare kan 

visa prov på i sin undervisning. Den första enheten grundar sig i Ma (2010) och hennes idé 

om djupgående förståelse för grundläggande matematik. Lärare visar prov på detta genom att 

demonstrera en djup och bred konceptuell förståelse för matematiska begrepp. Den andra 

enheten innebär att läraren identifierar de mest grundläggande komponenterna och termerna 

som hör till ett begrepp, för att möjliggöra förståelse för det matematiska begreppet. Den 

tredje enheten utgörs av att läraren visar på samband mellan matematiska begrepp. Den fjärde 

och femte enheten behandlar lärarens procedurella förmåga samt att demonstrera metoder för 

lösning av matematiska problem (Chick et al. 2006, s. 299). 

Lärarna fick svara på och förklara vilket tal av 54.1978, 54.775, 54.8102, 54.9189 och 55.87 

som är närmast 54.87. Därefter fick de frågan om de hade använt samma förklaring för en 

elev med svårigheter att förstå decimaltal, och erbjöds att ge alternativa förklaringar (Chick et 

al. 2006, s. 300). Detta gjorde lärarna skriftligt på sin egen fritid för att sedan intervjuas. 

Intervjufrågorna baserades varje lärares individuella svar. 

Studiens resultat visade att många av studiens deltagare hade goda kunskaper när det kom till 

att representera decimaltal på olika sätt och med olika resurser, som att använda en tallinje. 

Några deltagare fastnade i användandet av pengar som representation, utan att kunna tänka 

om och använda en annan representationsmodell. Även om många av lärarna beskrev 

begreppet decimaltal som utmanande var det få som identifierade vanliga svårigheter och 

missförstånd som eleverna visar på. Vidare avslöjade studiens data begreppet PUFM:s 

svåröverskådliga innebörd, och att PUFM inte kan ses som en dikotomi. Några av lärarna 

visade på korrekta kunskaper om positionssystemet, men visade bristande kunskaper om 

tallinjen (Chick et al. 2006, s. 303). 
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5.4 Teachers’ Beliefs about Mathematical Horizon Content Knowledge 

Mosvold & Fauskanger (2014) har i sin studie undersökt tio norska lärares epistemiska syn på 

MKT, och särskilt fokus riktades mot deras uppfattningar om den specifika underkategorin 

Horizon Knowledge, som Mosvold & Fauskanger (2014) benämner som Horizon Content 

Knowledge (HCK). Genom att analysera gruppdiskussioner om MKT med 10 aktiva lärare 

från Norge kunde Mosvold & Fauskanger (2014) belysa de kunskaper som lärarna ansåg vara 

nödvändiga för att undervisa i matematik. Mosvold & Fauskanger beskriver HCK som en typ 

av kunskap som inte omsätts direkt i undervisningspraktiken, utan är kunskap om den 

matematik som kom före och den matematik som ska komma efter en undervisningssituation 

(2014, s. 1). 

Tidigare studier som gjorts på området har för det mesta behandlat lärares uppfattningar och 

övertygelser om matematikens natur, matematikundervisning och inlärning av matematik. Att 

studera uppfattningar om kunskap för undervisning av matematik är relativt nytt (Mosvold & 

Fauskanger 2014, s. 12.) De upptäckte att lärarna som deltog i studien lade större fokus och 

vikt på det matematiska innehållet som de själva undervisade än den större matematiska 

kontexten som det matematiska innehållet de undervisar om ingår i. Mosvold & Fauskanger 

(2014, s. 12) drar slutsatsen att lärarna i studien inte lägger någon vikt vid HCK. 

5.5 First Year Pre-service Teachers’ Mathematical Content Knowledge: Methods of 

Solution for a Ratio Question 

First Year Pre-service Teachers’ Mathematical Content Knowledge: Methods of Solution for 

a Ratio Question ä ren vetenskaplig artikel skriven av Sharyn Livy och Collen Vale. I artikeln 

utforskar författarna australiensiska lärarstudenters matematiska innehållskunskap genom att 

analysera deltagarnas provsvar från ett matematiskt kunskapstest om proportioner och ratio. 

Deltagarna i studien var lärarstudenter som precis gått klart första terminen på 

lärarutbildningen. Under den första terminen har samtliga lärarstudenter läst en kurs som 

introducerade dem för matematisk kunskap för undervisning samt undervisning av matematik 

i grundskolan. Livy & Vale (2011) lät deltagarna svara på ett test som var utformat för att 

bedöma deras kunskaper om nummer, bråk, decimaler, procent, ratio, rymd, area, volym, 

mätningar och sannolikhet. Provet innehöll 49 frågor som varierade i svårighetsgrad, men 

merparten av frågornas svårighetsgrad motsvarade den i årskurs 5 till årskurs 8 i 
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australiensisk grundskola. Samtliga frågor krävde korta svar i form av ord eller siffror. 297 

prov samlades in och analyserades. Livy & Vale (2011) identifierade sedan de två frågorna 

som hade lägst antal korrekta svar. Frågorna med lägst antal korrekta svar rörde områdena 

ratio och mått, samt multiplikativa och proportionella resonemang. Svaren analyserades sedan 

för att förstå och tolka lärarstudenternas varierande svar och metoder, samt vilken typ av 

matematisk innehållskunskap som demonstrerades (Livy, Vale 2011, s. 28). 

Resultaten från studien visar att en majoritet av lärarstudenterna behöver förbättra sin 

förståelse för matematisk struktur och att plocka ut nyckelkomponenter i matematiska 

problemformuleringar, samt att utveckla sin förmåga att göra kopplingar mellan matematiska 

begrepp inom problemets kontext (Livy, vale 2011, s. 40).  Vidare skriver Livy & Vale (2011, 

s. 40) att antalet felaktiga svar på fråga 38 och 49 är bevis för att lärarstudenterna saknar 

specialiserade matematiska ämneskunskaper och allmänna matematiska ämneskunskaper 

rörande begreppen ratio och mått. 

5.6 Sammanfattning tidigare forskning: 

I detta avsnitt har utvalda artiklar med tidigare forskning presenterats. Valet av tidigare 

forskning och dess relevans för den aktuella studien motiveras i detta avsnitt. 

Knowing and teaching elementary mathematics (Ma 2010) och Adding it up (Kilpatrick 2001) 

har valts ut då de undersökt vilka egenskaper och kvaliteter som utgör skickliga 

matematiklärare. Både Ma (2010) och Kilpatrick (2001) förklarar att förståelse för 

matematiska begrepp är fundamentalt för att kunna välja effektiva representationer och att 

visa på samband och kopplingar mellan de olika matematiska begreppen. Deras studier är 

relevanta för den aktuella studien då en av forskningsfrågorna handlar om matematiska 

begrepp. 

Aspects of teachers´ pedagogical content knowledge for decimals (Chick et al. 2006) och 

First Year Pre-service Teachers’ Mathematical Content Knowledge: Methods of Solution for 

a Ratio Question (Livy, Vale 2006) har valts ut till studien på grund av att de har studerat hur 

matematikspecifika kunskaper visar sig i praktiken. Deras resultat av vilka komponenter som 

visas när lärare och lärarstudenter utför matematiska beräkningar kommer användas för 
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analys av de komponenter av matematikspecifika kunskaper som identifieras i 

observationerna av undervisningen i denna studie. 

Teachers’ Beliefs about Mathematical Horizon Content Knowledge (Mosvold, Fauskanger 

2014) är ren av få studier som gjorts på området Horizon Knowledge, en av 

underkategorierna inom Subject Matter Knowledge. I den aktuella studien intervjuas lärare 

där de får reflektera kring hur matematiken de undervisar hör ihop med matematik som 

undervisas senare i skolan. Resultaten från intervjuerna kommer att jämföras med resultaten 

från Mosvold & Fauskangers (2014) studie. 

6. Metod och material 

Studiens syfte är att undersöka lärares egna reflektioner och tankar rörande vilka 

matematikspecifika kunskaper som behövs för att undervisa om matematiska begrepp, samt 

att undersöka vilka element av CCK, SCK och HK som går att identifiera hos lärarna i 

klassrumsundervisningen. För att uppnå studiens syfte behöver en kvalitativ och en 

kvantitativ metod användas för insamling av data, det vill säga flermetodsforskning (Bryman 

2018, s. 62). 

Kvantitativ forskning lägger tonvikten på kvantifiering när data ska samlas in och analyseras 

(Bryman 2018, s. 61). Teorins grundvalar utgörs av begrepp, och begrepp är nödvändiga för 

att kunna genomföra samhällsinriktad forskning. Begreppen utgör olika etiketter som vi kan 

fästa på olika fenomen i vår sociala verklighet när vi undersöker den (Bryman 2018, s. 202). 

De två begrepp i studiens teoretiska ramverk som är kopplade till den praktiska 

undervisningen är CCK och SCK (Ball et al. 2008). Dessa två begrepp har i sin tur 

operationaliserats för att möjliggöra en kvantitativ mätning av dess förekomst i lärarens 

undervisning. Indikatorerna för respektive begrepp klargörs i avsnitt 6.6. 

Det tredje begreppet i studiens teoretiska ramverk, HK, är en kunskap som inte framträder i 

konkreta former i lärarens undervisning eller instruktioner (Mosvold, Fauskanger 2014, s.1). 

HK blir därmed svår att operationalisera och mäta genom observationer. Kvalitativ forskning 

fjärmar sig från naturvetenskapens normer och modeller, och fokuserar istället på individens 

tolkning och uppfattning av den sociala verklighet hen ingår i. Den kvalitativa 
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forskningsstrategin har ett tolkande synsätt (Bryman 2018, s. 61). Data för begreppet HK 

samlas på dessa grunder in genom en kvalitativ strategi, semi-strukturerade intervjuer.  

6.1 Urval av deltagare och intervjuobjekt 

Praktiska faktorer och tillgång på resurser behöver tas i beaktning när det kommer till 

urvalstekniken (Denscombe 2016, s. 35). Att kontakta lämpliga respondenter och få deras 

godkännande för deltagande är en tidskrävande process, som dessutom har försvårats avsevärt 

av den pandemi som pågår under skapandet av denna studie. En av de tilltänkta 

respondenterna svarade snabbt ja, och föreslog i sin tur sina kollegor till undersökningen. Val 

av deltagare har skett enligt en blandning av snöbollsurval och klusterurval. Snöbollsurvalet 

avser att förloppet för urvalet av deltagare skett genom hänvisningar från en respondent till en 

eller flera andra, möjliga respondenter. En av fördelarna med att använda snöbollsurvalet som 

metod är att det möjliggör en förtrogen relation med respondenterna. Personen som hänvisade 

forskaren kan fungera som en referens som skapar ett förtroende hos den tänka deltagaren 

(Denscombe 2016, s. 38). 

Ett klusterurval kan hävdas följa vissa principer som gäller för slumpmässiga urval och några 

skyldigheter mot sannolikhetslagarna (Denscombe 2016, s. 35). En skola är ett exempel på ett 

naturligt förekommande kluster (Denscombe 2016, s. 36). I denna studie är målet att studera 

matematiklärare i årskurs 4–6, och på en skola finns det en koncentration av dessa att använda 

sig av på en och samma plats. Man bör dock ha i åtanke att det kan ha växt fram en 

matematikkultur hos lärarna, där de delar uppfattning om hur matematik bör undervisas och 

vilken sorts kunskap som värderas. I detta fall har lärarna berättat att de planerar mycket av 

matematikundervisningen tillsammans, vilket kan ha påverkat variationen av den data som 

samlats in. 

Insamling och urval av data 

Data för studien har samlats in genom individuella intervjuer med tre lärare som undervisar i 

matematik i årskurserna 4–6. Vidare har tre systematiserade observationer av 

matematiklektioner i årskurs 4 genomförts. Intervjuerna med lärarna skedde enligt en 

semistrukturerad form. Bryman (2018) beskriver i boken Samhällsvetenskapliga metoder att 

semistrukturerade intervjuer omfattar många typer av intervjuer, men att det i regel handlar 
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om intervjusituationer där ett frågeschema upprättats, men frågornas ordningsföljd kan 

varieras. Frågorna kan vara mer generellt formulerade, och intervjuaren har möjlighet att 

ställa följdfrågor och be intervjuobjektet att utveckla sina svar (Bryman 2018, s. 260). Den 

flexibilitet och det fokus på individens subjektiva tolkning av sin sociala verklighet som 

medföljer den semi-strukturerade intervjun och den kvalitativa forskningsstrategin gör att den 

är väl lämpad för insamling av data som rör intervjuobjektens egna tankar och reflektioner 

kring HK (Ball et al. 2008). 

För att undersöka vilka element inom CCK och SCK som används i undervisning av 

matematiska begrepp är en systematiserad observation lämplig som metod. Systematiserade 

observationer innebär att fasta regler uttalats på förhand, och som sedan anges i det 

observationsschema som observatören använder sig av. De talar om vilka beteenden och 

fenomen som observatören ska fokusera på. Reglerna i observationsschemat måste vara 

specifika och konkreta, för att observatören ska kunna fokusera på rätt aspekter av det 

beteende och de fenomen som ska observeras (Bryman 2018, s. 340). 

6.2 Semi-strukturerade intervjuer 

Tre av tio tillfrågade lärare tackade ja till att bli intervjuade. I den initiala kontakten beskrevs 

studiens syfte kort och övergripande. Korrespondensen skedde via e-mail, och när de tackat ja 

fick de en mer detaljerad informationsblankett om målet med intervjuerna. I formuleringen av 

informationsblanketten undveks uttryckssätt som kunde antyda att lärarnas prestationer eller 

yrkesskicklighet skulle bedömas eller analyseras, då det inte var studiens syfte. Samtliga 

lärare intervjuades i de klassrum där deras matematikundervisning sker. Tidsramen hade 

angivits till 30 minuter för intervjun, men samtliga lärare ombads ha minst 45 minuter 

tillgängligt för att undvika stressade situationer eller ofullständiga intervjuer om något skulle 

gå fel, eller om det erbjöds tillfällen att ställa flera följdfrågor som kunde dra ut på tiden. 

Intervjun utgick från ett frågeschema med förutbestämda frågor och ämnen som kan frångås 

tillfälligt för följdfrågor. Frågeordningen är inte heller given under en semi-strukturerad 

intervju, utan samtalet kan styra frågornas ordning (Bryman 2018, s. 60). 

Frågeschemat konstruerades utifrån de teorispecifika begrepp som redogjordes för i avsnitt 4. 

För att skapa en förtrogen stämning spelades intervjuerna in, och inga anteckningar gjordes. 
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Syftet med detta var att skapa en känsla av ett samtal snarare än en faktisk intervju, för att 

undvika att lärarna skulle känna sig pressade att svara på ett akademiskt korrekt sätt. 

Intervjuerna transkriberades i efterhand för vidare analys. 

6.3 Observationer 

Systematiska iakttagelser av individers beteenden med ett kategorischema som utgångspunkt 

möjliggör direkta observationer av beteenden. Beteenden registreras utifrån kategorier som 

bestämts på förhand. En av fördelarna med denna metod för insamling av data, till skillnad 

från en surveyundersökning, är att man slipper dra slutsatser och göra tolkningar om 

beteenden baserade på respondenternas uppgifter (Bryman 2018, s. 337). Det finns olika 

strategier att använda sig av för registrering av beteenden. I denna studie har kontinuerlig 

registrering av beteendet använts. Strategin innebär att observatören registrerar beteenden 

kontinuerligt under en förhållandevis lång tidsrymd (Bryman 2018, s. 345). I den aktuella 

studien observerades varje lärare under en matematiklektion, och längden på lektionerna 

varierade mellan 45–60 minuter. 

Strukturerade observationer är inte en vanligt förekommande metod i samhällsvetenskaplig 

forskning, men metoden har ändå debatterats flitigt, samt fått olika typer av kritik riktat mot 

sig, då vissa menar att det kan vara svårt att fånga avsikterna bakom ett beteende, eftersom det 

endast är observerbara beteenden som noteras (Bryman 2018, s. 352). En annan kritik som 

förts fram rör frågan om reliabilitet och validitet. Denna fråga diskuteras i avsnitt 6.6. 

6.4 Observationsschema 

Utformningen av observationsschemat är en vital del av strukturerade observationer, och det 

finns ett antal aspekter som måste övervägas. Det som ska vara i fokus för observationen 

måste vara tydligt formulerat. Vem eller vad som observeras, samt vilken del av miljön som 

fokus ska riktas mot måste vara explicit formulerat i schemat. De kategorier som ingår i 

observationsschemat får inte heller vara överlappande. De beteenden som kategoriseras måste 

med andra ord vara ömsesidigt uteslutande (Bryman 2018, s. 342). Bryman (2018, s. 343) 

skriver att en tänkbar lösning på oväntade händelser som går utanför de kategorier som 

bestämts på förhand kan lösas med en kategori för den typen av händelser, som vi kan 
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benämna som ”övrigt”. Vidare måste systemet för kodning av händelser och beteenden vara 

användarvänligt. Målet är att hålla nere antalet beteendekategorier för att inte få ett för 

komplext system (Bryman 2018, s. 343). 

Observationschemat som använts i denna studie är baserad på teorin MKT (Ball et al. 2008). 

Underkategorin HK (Ball et al. 2008) har utelämnats från observationsschemat då det är en 

sorts kunskap som kommer till uttryck i lärarens planering och de beslut om undervisningen 

som hen tar på förhand (Ball et al. 2008, s. 403). 

6.5 Användning av observationsschemat 

Observationsschemat består av åtta förutbestämda indikatorer. Indikatorerna är baserade på de 

kunskaper och färdigheter som Ball et al. (2008) menar ingår i CCK och SCK. Indikatorerna 

har sedan numrerats från 1 till 8. För varje gång läraren använder en av de givna indikatorerna 

markeras ett kryss i motsvarande rad i observationsschemat. Varje gång läraren ser om ett 

elevsvar är korrekt eller ej markeras rad 4 med ett kryss. Om läraren tolkar ett elevsvar för att 

se i vilket steg av uträkningen det blivit fel markeras rad 7 med ett kryss. När läraren 

använder korrekt terminologi, som addition, term eller summa markeras rad 2 med ett kryss. 

Common Content Knowledge - CCK 

1. Löser ett matematiskt problem på ett korrekt sätt 

2. Använder korrekt terminologi. 

3. Använder korrekta notationer. 

4. Ser om en elev svarat rätt eller fel. 

Specialized Content Knowledge - SCK 

5. Avgör om ett icke standardiserat svar går att generalisera. 

6. Tolkar ett felaktigt svar för att se i vilket steg av uträkningen det blivit fel. 

7. Ser mönster i felaktiga svar. 

8. Bestämmer åtgärder för att ge eleven rätt stöttning. 
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1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

Figur 2. Observationsschema. 

6.6 Reliabilitet och validitet 

Det finns två begrepp som forskare har intresserat sig för gällande reliabiliteten vid 

strukturerade observationer. Interbedömarreabilitet handlar om i vilken utsträckning olika 

observatörer är överens om kodningen i observationsschemat. Det andra begreppet, 

intrabedömarreliabilitet, avser den enskilde forskarens tillämpning av observationsschemat 

vid olika tidpunkter och är mest relevant för den aktuella studien då det endast är en person 

som genomför observationerna. Det kan vara en utmaning att åstadkomma en 

tillfredsställande nivå av reliabilitet vid strukturerade observationer, men denna svårighet får 

inte överdrivas, då observatörer kan träna sig i att använda observationscheman med hög 

reliabilitet (Bryman 2018, s. 348). Det är viktigt att observatören är väl bekant med 

observationsschemat och har en så fullständig bild av hur det ska användas som möjligt, för 

att undvika skillnader i hur tillämpningen sker över tid (Bryman 2018, s. 348–349). En viktig 

validitetsaspekt att ta hänsyn till vid strukturerade observationer handlar om brister och fel 

som kan uppstå vid tillämpningen av måtten i forskningen.  Observationsinstrumentet måste 

användas på det sätt som det var tänkt att användas. Detta för att undvika skillnader mellan 

hur observationsschemat används. Om observationsschemat inte används på det tilltänkta 

sättet kommer måttens reliabilitet försämras, och därmed också dess validitet (Bryman 2018, 

s. 349). 
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För att öka reliabiliteten och validiteten i den aktuella studiens konstruerades ett 

observationsschema med ett litet antal indikatorer, för att undvika att göra det för komplext. 

Observatören har sedan tränat på att använda observationsschemat genom att lära sig 

indikatorernas numrering utantill för att undvika eventuella felregistreringar. Ball et al. (2008 

s. 396–397) ger exempel på hur dessa indikatorer yttrar sig i praktiken. Observatören har 

bekantat sig väl med dessa exemplifieringar för att minska risken för varierande tolkningar 

vid olika tidpunkter. 

6.7 Forskningsetiska överväganden 

Vetenskapsrådets forskningsetiska principer och de etiska riktlinjer Södertörns högskola 

formulerat har tagits i beaktning för den aktuella studien. Södertörns högskola (u.å., s. 1) 

skriver att det är att föredra om en undersökning kan genomföras utan att behandla harmlösa 

eller känsliga personuppgifter. Inga känsliga personuppgifter har samlats in då uppgifter om 

kön, ålder eller namn på lärarna är irrelevant för studien. Skolans namn nämns inte heller i 

undersökningen. 

Enligt Vetenskapsrådet skriver att samtycke bör erhållas från vårdnadshavare till deltagare 

under 15 år i de fall undersökningen är av känslig karaktär. Samtyckesblankett till 

vårdnadshavare för eleverna ansågs inte vara nödvändigt. Observationerna och intervjuerna 

som genomförts för den aktuella studien inbegrep endast lärarna, där fokus riktats mot de 

metoder och kunskaper som går att identifiera i undervisningen. 

En informationsblankett har lämnats till berörda lärare där studiens syfte, villkoren för 

deltagandet, och att de har rätt att avbryta tydligt framgår i enlighet med Vetenskapsrådets 

principer (2002, s. 7). Se bilaga 1. Samtycke från studiens deltagare har också inhämtats, då 

deltagarna i studien är aktivt deltagande (Vetenskapsrådet 2002, s. 9). Se bilaga 2. 
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7. Analys av resultat 

Studiens empiri presenteras och analyseras i detta kapitel. Kvantitativa data som samlats in 

genom observationer presenteras och analyseras i relation till den andra forskningsfrågan, 

Vilka matematikspecifika kunskaper går att identifiera i lärarens undervisning? 

Den andra forskningsfrågan, Finns det mönster mellan lärarnas reflektioner kring vilka 

matematikspecifika kunskaper som krävs för undervisning av begrepp och hur de arbetar med 

begreppsbildning i klassrummet? avhandlas i den avslutande delen. Kvalitativa och 

kvantitativa data från intervjuerna och observationerna används till analysen. 

Undersökningens syfte är inte att undersöka specifika lärares matematiska kunskaper. Studien 

syftar till att undersöka vilka matematikspecifika kunskaper som går att identifiera i 

undervisningssituationer. Resultaten från de enskilda intervjuerna och observationerna 

presenteras dock lärare för lärare. Detta har varit ett medvetet val för att skapa en läsvänlig 

text med tydlig struktur. 

7.1 Vilka matematikspecifika kunskaper går att identifiera i 

undervisningssituationer? 

I detta avsnitt presenteras och analyseras de kvantitativa data som samlats in vid 

observationerna. Tiden på lektionerna som observationerna varierade mellan 40 och 50 

minuter. Totalt observerades tre lektioner för att undersöka vilka komponenter av CCK och 

SCK (Ball et al. 2008) som kunde identifieras i undervisningssituationerna. För fullständiga 

observationsscheman se bilaga 3. 

Lärare 1 inleder med att dela in eleverna i grupper om två, och visar upp en bild på Smart 

boarden med den inledande uppgiften. Frågorna presenterades av läraren, en åt gången. 

Eleverna ska räkna ut längdskillnaden mellan olika djur. Första frågan löd; Hur mycket längre 

är giraffen än lejonet? När samtliga elever räknat klart frågade lärare 1 om någon ville 
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presentera sina svar. Eleverna ombads inte motivera sina svar, utan de godtogs om de var 

korrekta. I de fall där svaren inte var korrekta frågade läraren om någon annan svarat 

annorlunda. Denna procedur upprepades tills det att ett korrekt svar angivits. 

I denna sekvens använder läraren korrekta notationer. I viss mån använder även läraren 

korrekt terminologi, då hen benämner räknesätten och enheterna korrekt. Uppgiften i sig är 

dock formulerad på ett sätt som kan förvirra eleverna. Längd och höjd är två begrepp som kan 

förvirra eleverna, då höjd mäts vertikalt och längd horisontellt inom matematiken. Lärare 1 

har använt talspråk för hur vi mäter längd på människor. Vidare avgöra även lärare 1 om 

elevernas svar är korrekta eller ej, och dessa tre komponenter kategoriseras inom CCK (Ball 

et al. 2008). 

Inga komponenter från kategorin SCK (Ball et al. 2008) gick att identifiera i den inledande 

sekvensen. När eleverna gav inkorrekta svaren gjordes ingen tolkning för att se i vilket steg av 

uträkningen det blivit fel, och därmed vidtogs inga åtgärder för att stötta eleverna som svarat 

fel. De korrekta svaren accepterades utan att lärare 1 avgjorde om det gick att standardisera 

metoden. 

När lärare 2 observeras inleds lektionen med att 3 x 47 skrivs på tavlan. Eleverna delas in i 

par om två. De instrueras att lösa uppgiften på med så många olika metoder som möjligt. De 

har 5 minuter på sig. När de 5 minuterna passerat låter läraren de elever som vill komma upp 

och visa en av sina lösningar för den övriga klassen. Metoderna bedöms inte om eleverna 

kommit fram till ett korrekt svar. Vid ett tillfälle visar två elever en lösning som inte är 

korrekt: 

4x3=12 

7x3=21 

12+21=33 

Svar: 330 

Lärare 2 ser att svaret inte är korrekt. Lärare 2 går fram för att visa eleverna i vilket steg det 

blivit fel, då hen under tiden eleverna gjorde sin uträkning sett i vilket led det blivit fel. Hen 

skriver upp elevernas uträkning på tavlan igen, för att visa på vikten av att tänka på siffrornas 
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placering, positionssystemet. Lärare 2 skriver följande uträkning på tavlan, och talar om 

vilken siffra som är tiotal och vilken som är ental i talet 47: 

40x4=120 

7x3=21 

120+21=141 

Svar: 141 

I sekvensen som beskrivits ovan använder lärare 2 flera komponenter inom CCK och SCK 

(Ball et al. 2008). Lärare 2 ser snabbt att elevsvaret inte är korrekt, och går själv fram till 

tavlan och gör en korrekt uträkning på ett matematiskt problem. När uträkningen presenteras 

skriftligt på whiteboarden används korrekta notationer. Lärare 2 använder sig även av korrekt 

terminologi vid tal om multiplikation, siffervärde. I denna sekvens går det att urskilja samtliga 

fyra komponenter inom CCK (Ball, Thames & Phelps 2008). I sekvensen går det även att 

urskilja en komponent från kategorin SCK (Ball et al. 2008), då lärare 2 tolkar ett felaktigt 

elevsvar för att se i vilket led av uträkningen det gått snett. 

Lärare 3 inleder sin lektion med en repetition av vad de arbetade med föregående lektion, 

omvandling av volymenheter. Lärare 3 ritar upp en tabell på tavlan som hen fyller i med 

milliliter, centiliter, deciliter och liter. Lärare 3 fyller i en etta i rutan som representerar liter, 

och ber därefter eleverna om hjälp att omvandla 1 liter till de övriga enheterna i tabellen. När 

varje enhet är ifylld ber läraren eleverna att förklara hur man ska göra för att omvandla 1 liter 

till centiliter. I denna sekvens använder lärare 3 korrekt terminologi samt korrekta notationer, 

som hör till kategorin CCK (Ball et al. 2008). I nästa sekvens svarar en elev att eftersom det 

går 10 deciliter på en liter och 10 centiliter på en deciliter, måste man ta 10 gånger 10, vilket 

är 100. Svaret är alltså 100 centiliter menar eleven. I den här sekvensen använder lärare 3 en 

komponent från kategorin CCK (Ball et al. 2008), att se om en elev svarat rätt eller fel. 

Vidare använder även läraren sig av två komponenter som kategoriseras inom SCK (Ball et 

al. 2008). Lärare 3 ber samma elev göra om uträkningen men med 30 liter istället. Eleven gör 

om uträkningen och multiplicerar 30 med 10, vilket ger 300. Lärare 3 frågar samtliga elever 

om svaret är rimligt, och får ett nekande svar. Lärare 3 visar sedan i vilket steg av elevens 

uträkning det blivit fel, och tillsammans räknar de ut att det går 3000 centiliter på 30 liter. I 
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denna sekvens har lärare 3 först avgjort om elevens metod går att generalisera, vilket är en 

komponent som kategoriseras inom SCK (Ball et al. 2008). Vidare inser lärare 3 att det inte 

går att generalisera, då eleven gjort en miss i uträkningen. Lärare 3 har då tolkat svaret för att 

se i vilket steg av uträkningen det blivit fel, vilket är ytterligare en komponent som hör till 

SCK (Ball et al. 2008). 

Sammanfattning av observationerna: 

Lärare måste själva ha kunskap om det material och det ämnesstoff de undervisar om. De 

måste med andra ord själva kunna utföra det arbete de tillskriver sina elever. Att förstå den 

matematik som ingår i kursplanen är fundamentalt (Ball et al. 2008, s.399). Värdefull tid går 

till spillo samt instruktionerna till eleverna blir lidande om läraren inte besitter CCK (Ball et 

al. 2008). I samtliga sekvenser som beskrivits tidigare visar lärarna att de till stor del 

behärskar den kunskap som kategoriseras inom CCK (Ball et al. 2008). I samtliga sekvenser 

avgör lärarna om elevsvaren är korrekta eller ej, de använder korrekta notationer samt 

använder mestadels korrekt terminologi. Den enda tvivelaktigheten som uppstod i frågan om 

korrekt användning av terminologi hittar vi i första exemplet, då lärare 1 använde begreppet 

längd istället för höjd. Längd är talspråk för hur vi mäter människor, men inom matematiken 

används höjd för att mäta vertikala avstånd och längd för horisontella avstånd. I de två sista 

sekvenserna löser även lärare 2 och 3 matematiska problem på elevernas kunskapsnivå på 

korrekta sätt, ytterligare en av komponenterna inom CCK (Ball et al. 2008). 

Vid ett tillfälle avgör lärare 3 om ett icke standardiserat elevsvar går att generalisera, vilket är 

en av komponenterna inom SCK (Ball et al. 2008). I observationerna av lärare 2 och 3 går de 

in i elevernas lösningar för att hitta felkällan till de inkorrekta svaren. Elevlösningarna visar 

inte explicit i vilken led det blivit fel, utan lärarna måste tolka svaren för att hitta felkällan. 

Att söka upp en felkälla i ett elevsvar kräver att läraren kan tänka flexibelt om siffror och är 

uppmärksam på mönster i elevernas svar, och är typiska kunskaper som hör till kategorin 

SCK (Ball et al. 2008, s.401). 
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Diagram 1. Procentuell fördelning mellan CCK och SCK. 

Under de tre observationerna som genomförts för den aktuella studien identifierades totalt 150 

matematikspecifika kunskaper som kunde kategoriseras inom CCK eller SCK (Ball et al., 

2008). Diagram 1 visar att av de identifierade komponenterna inom Subject Matter 

Knowledge kategoriseras störst del, 82%, inom underkategorin CCK (Ball et al., 2008). 18% 

av de identifierade komponenterna kategoriserades inom SCK (Ball et al., 2008). 

Effektiv undervisning bland annat är beroende av att läraren snabbt kan hitta källan till det 

matematiska felet för att åtgärda och ge eleven stöttning med större noggrannhet, en av 

komponenterna inom SCK (Ball et al. 2008, s.397). Resultaten från observationerna visar att 

korrekta eller felaktiga elevsvar sällan bryts ner och förklaras. De lösningar eleverna 

presenterade accepteras eller avfärdas utan motivering. Ball et al. (2008, s. 397–398) skriver 

att lärare måste förstå den logiska grunden bakom matematiska modeller, innebörden av 

matematiska termer och ha effektiva förklaringar för matematiska begrepp. Effektiva 

representationer för att förklara innebörden av en algoritm är av central betydelse. Det räcker 

inte med att avgöra om svaret är rätt eller fel, det måste motiveras varför och visas hur varje 

steg i algoritmen fungerar (Ball et al. 2008, s. 398). 
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7.2 Finns det mönster mellan lärares reflektioner kring vilka matematikspecifika 

kunskaper som krävs för undervisning av begrepp och hur de arbetar med 

begreppsbildning i klassrummet? 

Innebörden av HK (Ball et al. 2008) kan beskrivas som en kännedom om de matematiska 

ämnena som ingår i hela kursplanen, och hur de är relaterade till varandra (Ball et al. 2008, s. 

403). Lärare behöver veta hur den matematik de undervisar om är besläktad med den 

matematik eleverna kommer få lära sig i senare årskurser, för att på så sätt göra medvetna val 

om hur en gedigen kunskapsbas hos eleverna ska byggas. Genom att ha kunskaper om den 

framtida matematiken eleverna kommer möta kan läraren ta välgrundade beslut om hur de ska 

presentera och representera matematiska begrepp för att underlätta elevernas senare inlärning 

(Ball et al. 2008, s. 403). I följande avsnitt presenteras de tre lärarnas resonemang kring 

vikten av att ha kännedom om den matematik som undervisas i senare stadier av grundskolan 

samt kunskapsmålen i årskurs 9. 

Lärare 1: Man behöver i alla fall ha ett hum om det. Vi hade nog haft bättre koll på de 

målen (årskurs 7–9) om det här varit en skola som gick från F-9, men nu är det 

bara F-6. Vi har ju haft sådana här ämneskonferenser tidigare, när vi träffat 

andra från andra skolor. Då kan man få höra från de som jobbar på högstadiet att 

”Varför har ni inte gjort det här?”. Ofta kan det ju vara så att man faktiskt har 

gjort det, fast vissa saker kan handla om att eleverna inte är mogna för det, utan 

att det måste komma senare. 

Lärare 2: Det är jätteviktigt att ha koll på kunskapsmålen, men mest målen för årskurs 6. 

Men jag har elever i årskurs 6 som jobbar på högre nivå, och då har jag köpt in 

matteböcker för årskurs 7 för att kunna arbeta med innehållet för årskurs 7. 

Lärare 3: Man behöver ju inte kunna det, men man behöver känna till det. Om jag har fått 

dem att nå kunskapsmålen som gäller för årskurs 6, så ska de vara tillräckligt 

kunniga för att ta klivet upp till årskurs 7, och fortsätta därifrån. Jag har jobbat 

på en skola med tillhörande högstadium, och de mattelärarna kom alltid och 

undrade vad fasen vi lärde dem i årskurs 6. Och vi i våran tur gick och gnällde 

på lärarna i F-3. 
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Av intervjusvaren framgår att lärarna fokuserar mest på ämnesinnehållet och kunskapsmålen 

som är relaterade till årskurs 4–6, där de själva undervisar. Lärare 1 och 3 delar upplevelse av 

att lärare i senare årskurser inte tycker att deras elever lärt sig tillräckligt i mellanstadiet. 

Lärare 3 menar att det ska vara tillräckligt att få eleverna att nå kunskapsmålen för årskurs 6, 

för då ska de vara redo att ta sig an matematiken som undervisas på högstadiet. Ball et al. 

(2008, s. 403) menar att lärare med HK måste känna till kopplingen mellan matematiken de 

undervisar och matematiken som eleverna ska möta i senare årskurser. Vidare måste de även 

ha en sorts vision som möjliggör kopplingar till ännu senare matematiska ämnen, idéer och 

koncept. Om en lärare är kapabel till detta perifera förhållningssätt till matematik kan det 

underlätta dennes beslut om vilka sorters representationer som är mest fördelaktiga (Ball et al. 

2008, s. 403). 

Enligt Ball et al. (2008, s. 400) är det långsiktiga målet med matematikundervisningen att 

eleverna ska en skapa sig en verktygslåda med matematiska begrepp och procedurer som de 

kan använda med ledighet. För att stötta eleverna att tillskansa sig dessa begrepp och 

procedurer skriver Ball et al. (2008, s. 401) att undervisningen tarvar en lärare som kan packa 

upp och öppna matematiska begrepp för att synliggöra innehållet för eleverna. Här följer ett 

utdrag ur intervjun med lärare 1, där läraren ombads förklara vad matematiska begrepp är: 

Intervjuare: Läroplanen lägger tonvikt på att eleverna ska utveckla förtrogenhet 

för matematiska begrepp. Vad är ett matematiskt begrepp? 

Lärare 1: Att man ska använda de rätta orden, och få förståelse för de rätta 

orden. 

Intervjuare: Okej, vad menar du med förståelse för de rätta orden? 

Lärare 1: Jag vet inte om du tänkte på det, men när de räknade ut hur lång 

jag var så var det någon som sa ”Vi räknade plus”. Då var det så 

himla bra att någon annan sa ”addition”. Jag tycker inte att man 

behöver säga att det är fel att säga plus, men att man poängterar att 

det är bra att ni använder de rätta begreppen. För det är viktigt för 

framtiden. 
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Diagram 2. Procentuell fördelning indikatorerna i observation 1. 

I diagram 1 visas den procentuella fördelningen av de komponenter som utgör CCK och SCK 

(Ball et al., 2008). Vid observationen av lärare 1 identifierades 43 tillfällen där 

matematikspecifika kunskaper som går att kategorisera inom CCK eller SCK (Ball et al. 

2008) användes. 42 av dessa 43 tillfällen, 97,7%, av de matematikspecifika kunskaperna som 

observerades tillhör kategorin CCK (Ball et al. 2008). 1 gång, 2,3% av de totala antalet 

tillfällen, observerades matematikspecifika kunskaper som kategoriseras inom SCK (Ball et 

al. 2008). 

Här följer ett utdrag från intervjun med lärare 2 om vad ett matematiskt begrepp är för något: 

Intervjuare: Vad är ett matematiskt begrepp? 

Lärare 2: Att man kallar det vid namn. Att man inte använder gånger, utan 

att man säger multiplicerar. Som lärare måste du själv använda de 

korrekta begreppen, begrepp som är teoretiskt riktiga. Men som 

jag sa tidigare, man rättar ju inte barnen. Man fyller på med de 

korrekta begreppen hela tiden, så att det ska bli en vardag för 

eleverna att höra och använda dem. För det är ju dem som gäller 

sen. På nationella proven kanske de får en fråga där det står ”Vad 

är produkten?”, och då måste de veta förmodligen måste 

multiplicera. Jag tycker barn idag har för dåliga begrepp. Jag 

upplever en ordfattigdom hos barn idag. 
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Diagram 3. Procentuell fördelning indikatorerna i observation 2. 

I diagram visas den procentuella fördelningen av indikatorer som identifierades vid 

observationen av lärare 2. Vid 41 tillfällen identifierades matematikspecifika kunskaper som 

går att kategorisera inom Subject Matter Knowledge (Ball et al., 2008). 36 av dessa 41 

tillfällen, 87,9 %, hör till kategorin CCK (Ball et al. 2008). 12,1 %, vilket motsvarar 5 

tillfällen, kategoriseras inom SCK (Ball et al. 2008). 

Lärare 3:s uppfattning av vad ett matematiskt begrepp är liknar på många sätt lärare 1 och 

lärare 2:s uppfattningar. Lärare 3 talar dock om att ett matematiskt begrepp, likhetstecknet, 

har en djupare innebörd som måste förmedlas till eleverna. 

Intervjuare: Vad är ett matematiskt begrepp? 

Lärare 3: Decimaltal är ett exempel. Heltal, ental och de där är andra 

exempel. Nu kan jag inte rabbla alla begrepp som står i 

matteboken, men efter varje kapitel finns en lista som klargör vilka 

begrepp de ska kunna. De ämnesspecifika orden blir 

begreppsorden i min mening. Jag säger ju plus, men alla i klassen 

bör känna till att det heter addition. Men det säger man ju inte till 

vardags. Likhetstecknet är väl det begrepp som de bör känna till 

bäst och kunna innebörden av. 

Intervjuare: Och vad är innebörden av likhetstecknet? 

Lärare 3: Alltså, att det är lika mycket värt på båda sidor. Det är som en våg, 

som ska väga lika mycket på båda sidor. Många tolkar det som ett 
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kommando, eller att något ”blir” en viss sak. Likhetstecknet tror 

jag många behöver fundera på vad det betyder. 

Diagram 4. Procentuell fördelning indikatorerna i observation 3. 

I diagram 4 syns att den procentuella fördelningen över antalet indikatorer som identifierats i 

kategorin SCK (Ball et al. 2008) är något högre än i de två tidigare observationerna. Totalt 

identifierades 66 tillfällen som tillhör Subject Matter Knowledge (Ball et al. 2008) under 

observation 3. 48 av 66 identifierade komponenter, 72,8 %, kategoriseras som CCK (Ball et 

al. 2008). 18 av indikatorerna som registrerats, 27,2 %, faller under kategorin SCK (Ball et al. 

2008). 

Analysen av intervjuerna visar att det till stor del finns en samsyn på innebörden av 

matematiska begrepp och HK (Ball et al. 2008). I intervjuerna uttrycker lärare 1och lärare 2 

att förståelse för matematiska begrepp innebär att eleverna använder korrekt terminologi. 

Under intervjun uttrycker även lärare 3 till viss del samma syn på vad matematiska begrepp 

är, men visar tecken på en djupare förståelse för likhetstecknet. I analysen av intervjufrågorna 

som behandlade HK (Ball et al. 2008) visar lärarna på en tendens att se på matematiken som 

undervisas i årskurs 4–6 som frigjord från den matematik som eleverna kommer möta i senare 

årskurser. Efter att ha analyserat empirin från observationerna och intervjuerna framgick det 

att lärare 1 och 2 delar syn på vad ett matematiskt begrepp är, och de tenderar att använda 

CCK i betydligt större utsträckning än SCK (Ball et al. 2008). Lärare 3 uttrycker en viss 

förståelse för att likhetstecknet har en konceptuell innebörd, och använder komponenter från 

SCK (Ball et al. 2008) i något högre grad än lärare 1 och 2 i sin undervisning. 

35 



 

 
 

 

  

 

 

  

  

  

 

  

  

 

    

   

 

     

    

 

 

 

  

 

 

 

  

    

 

 

  

 

8. Diskussion 

I följande avsnitt kommer analysen av resultaten diskuteras och sättas i relation till den 

tidigare forskning som förekommit på området. Studiens ursprungliga syfte var att undersöka 

lärares matematikspecifika kunskaper med det teoretiska ramverket MKT. Särskilt fokus 

riktades mot planering och undervisning av matematiska begrepp. 

Kilpatrick (2001, s. 373) skriver att lärare som besitter kunskaper om matematiska fakta och 

matematiska procedurer men en brist på djupare begreppsförståelse har svårt att förklara de 

underliggande principerna bakom matematiska begrepp och procedurer. Resultaten från den 

aktuella studien går i linje med Kilpatricks (2001) slutsatser. Analysen av intervjuerna visar 

att matematiska begrepp blandas samman med matematiska ord, istället för att se matematiska 

begrepp som idéer med djupare mening och innebörd. Exempelvis ska elever lära sig att 

använda addition och subtraktion istället för plus och minus, och subtraktion blir därmed ett 

matematiskt ord för en metod som kan memoreras. Det stämmer även överens med vad Ma 

(2010) kom fram till efter att ha studerat lärarna från USA och deras förståelse för 

matematiska begrepp. Ma (2010, s.70–71) fann att lärarna från USA hade en bristande 

förståelse för matematiska begrepp. Lärarna i USA saknade förmågan att göra kopplingar 

mellan matematiska begrepp, och representationerna av innebörden av begreppen blev därför 

lidande (Ma 2010, s.70–71). 

Analysen av observationerna som genomförts för den aktuella studien visar att eleverna till 

stor del arbetar med rutinuppgifter där de får upprepa beräkningar. Under den första lektionen 

som observerades i denna studie fick eleverna i uppgift att räkna ut längdskillnaden mellan tre 

olika djur. Elevernas använder i stor utsträckning samma metod för alla tre uppgifter. Under 

den andra observationen instrueras eleverna att lösa en multiplikationsuppgift på fler än ett 

sätt, vilket resulterar i att eleverna repeterar matematiska procedurer och algoritmer som de 

sedan tidigare tillskansat sig. Denna analys överensstämmer med det Kilpatrick (2001, 2. 373) 

skriver om att det finns en tendens hos matematiklärare att se ämnet som en konstant, fixerad 

kropp av fakta, procedurer och modeller kan memoreras enligt många lärare, och detta 

återspeglas i uppgifterna eleverna får ta del av (Kilpatrick 2001, s. 373). 
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Vid två av observationerna utförs korrekta beräkningar utan problem på whiteboard-tavlan 

framför eleverna. Detta är en av komponenterna inom CCK (Ball et al. 2008). Detta går i linje 

med de resultat Chick et al. (2001, s. 303) presenterade i sin studie. De fann att de flesta lärare 

som ingick i deras studie löste den matematiska uppgiften på ett korrekt sätt vilket fick dem 

att dra slutsatsen att de flesta av lärarna i deras studie hade tillräckliga kunskaper om CCK. 

För att kunna representera begrepp och ämnen på kraftfulla och effektiva sätt behöver läraren 

själv ha omfattande kunskaper om begreppet eller ämnet (Ma 2010, s. 71). Lärare som har 

omfattande kunskaper om en algoritm och som förstår den logiska grunden för den kan 

generera bättre förklaringar och representationer (Ma 2010, s. 71). Vid ett tillfälle av 

observationerna presenteras ett inkorrekt elevsvar, varpå en algoritm för multiplikation skrivs 

upp på tavlan. Varje steg i uträkningen förklaras och motiveras för eleverna med hjälp av 

positionssystemet. I den sekvensen av undervisningen visas tecken på omfattande kunskaper 

om multiplikation i enlighet med det resultat Ma (2010, s. 71) fick fram i sin studie. 

En lärare som har djupgående kunskaper om grundläggande matematik ska enligt Ma (2010, 

s. 106) kunna representera och avslöja samband och kopplingar mellan begrepp och 

procedurer för sina elever. De ska ha förmågan att se för och nackdelar med olika lösningar 

på ett och samma problem och kunna förklara dessa för eleverna. Lärare med sådana 

kunskaper är medvetna om de enkla, men kraftfulla, fundamentala matematiska idéerna och 

koncepten, och upprepar och förstärker dessa (Ma 2010. s. 106). Analysen av observationen 

gör gällande att eleverna inte får sina lösningar utvärderade, förstärkta eller ifrågasätta. I två 

av observationerna inleds undervisningen med att eleverna delas in i par och instrueras att 

lösa matematiska problem tillsammans. Eleverna får sedan redovisa sina svar framför sina 

klasskamrater, men eventuella styrkor och svagheter i lösningarna förtydligas inte. Är svaret 

korrekt accepteras lösningen oavsett om den är mer eller mindre effektiv än någon annan 

lösning. De elevlösningar som var mest effektiva upprepades och accentuerades inte. 

Under en sekvens av observationerna användes en tabell som representation för att visa på 

omvandling av volymenheter. Omvandlingarna representeras också med en algoritm, som är 

beroende av att eleverna har memorerat fakta om hur många centiliter som ryms i en deciliter 

och liter. Algoritmen förutsätter också att eleverna är väl förtrogna med att använda den typen 

av uppställning. Tidigare har eleverna arbetat längd och längdenheter, men sambandet mellan 

dessa volym och längdenheterna synliggörs inte för eleverna. Detta går i enlighet med 
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resultaten som Livy & Vale (2001, s. 40) kom fram till. De lärarstudenter som de undersökt 

behövde utveckla sina förmågor att urskilja de viktigaste komponenterna i det matematiska 

innehållet och att göra kopplingar mellan begrepp. Även Ma (2010, s. 70) betonar vikten av 

att göra kopplingar mellan matematiska begrepp för att underbygga förståelse för 

matematiska begrepp. 

Under intervjuerna framgår det att ett läromedel används som utgångspunkt för den 

långsiktiga planeringen. Kapitlen i matematikboken dikterar i vilken ordning matematiska 

ämnen och områden introduceras. Analysen av intervjusvaren visar tendenser på att koppla 

loss det matematiska innehållet som undervisas i årskurs 4–6 från matematiken som 

undervisas i tidigare och senare årskurser. Intervjusvaren antyder att det finns en önskan att 

lära sig mer om vilka kunskapsmålen är i slutet på årskurs nio. Dock finns det inget i svaren 

som visar att kopplingar görs mellan matematiken i de olika stadierna av grundskolan. Det 

kan tolkas som att det matematiska innehållet i de olika stadierna ses som isolerade från 

varandra. Detta går i linje med Mosvold & Fauskangers (2014) resultat, där de fann att lärarna 

i deras studie inte ansåg HK som en viktig komponent i lärares kunskaper. Lärarna som ingick 

i Mosvold & Fauskangers (2014, s. 12) tenderade även de att fokusera på det matematiska 

innehåll som var relevant för deras årskurser, snarare än att se ämnesinnehållet som en del av 

en större matematisk kontext. 
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9. Slutsatser och sammanfattning 

Studien har undersökt vilka matematikspecifika kunskaper som krävs för undervisning, samt 

lärares egna reflektioner om vilken typ av matematikspecifika kunskaper som krävs för att 

bedriva undervisning i matematik. 

Resultaten från studien visar att det finns tillräckligt med CCK (Ball et al. 2008) för att 

bedriva en undervisning som är effektiv och inte slösar tid på uppgifter som att avgöra om 

elevsvar är korrekta eller att kämpa med uträkningar av matematiska problem. 82% av de 

identifierade komponenterna som utgör Subject Matter Knowledge tillhörde underkategorin 

CCK (Ball et al. 2008). 18% av de komponenter som identifierats under observationerna 

kategoriserades som SCK (Ball et al. 2008). 

Analysen av empirin pekar mot att det finns ett behov av att definiera skillnaden mellan 

matematiska ord och matematiska begrepp. Resultaten visar att det finns en benägenhet att 

sammanblanda matematiska begrepp med matematiska ord och terminologi, och arbetet med 

begreppsbildning i klassrummet handlar till stor del om att utveckla elevernas terminologi. 

Resultaten stämmer till stor del överens med tidigare forskning som gjorts på området, som 

har visat på ett behov av att utveckla en djupare förståelse för matematiska begrepp, samt att 

det inte läggs särskilt stort fokus på HK (Ball et al. 2008). 

Resultaten från intervjuerna och observationerna ska dock tolkas med försiktighet. Det 

empiriska underlaget är tunt. Det krävs fler och mer omfattande studier för att dra några 

slutsatser om en eventuell koppling mellan lärares uppfattningar om HK (Ball et al. 2008), 

deras tolkning av matematiska begrepp och vilka matematikspecifika kunskaper som går att 

identifiera i deras undervisning. Vidare behöver fler studier genomföras för att koppla 

samman och se eventuella samband mellan elevprestationer och lärares användning av 

komponenterna inom Subject Matter Knowledge (Ball et al. 2008). 

Ma (2010, s. 110) upptäckte i sin studie att de kinesiska lärarna som hade djupgående 

kunskaper om grundläggande matematik utvecklade den under sin tid som lärare, inte i 

grundskolan eller på lärarutbildningen. Även om utbildningen förser lärarstudenterna i Kina 

med en stabil grund att bygga vidare på, så utvecklades deras djupgående förståelse genom att 

de lärde sig av sina kollegor, de lärde sig matematik från sina elever och genom att konstruera 
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egna matematiska problem. Att undervisa samt att studera läromedel och annat material som 

används i undervisningen var också en bidragande faktor. Mosvold & Fauskanger (2014, s. 2) 

skriver att lärares epistemiska uppfattningar kan påverka dels vad lärare själva lär sig från 

kollegor och fortbildningar, samt hur de själva undervisar sina elever. Därför är det av stort 

intresse att fortsätta undersöka och utforska hur lärares reflektioner och tolkningar av vilken 

kunskap som krävs för att undervisa matematik påverkar deras professionsutveckling, och i 

förlängningen möjligen elevernas möjligheter till lärande. 
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11.Bilagor 

Bilaga 1 

Informationsblankett 

Jag studerar till lärare på Södertörns högskola, med inriktning mot grundskolans årskurs 4–6. 

Jag skriver mitt examensarbete i ämnet matematik, om vilka sorters kunskaper en lärare 

behöver för att undervisa i matematik. Syftet med studien är att undersöka och observera vilka 

kunskaper som är synliga i undervisningssituationer och planering av lektioner. 

Intervjun kommer att ta ca 20 minuter och spelas in via mobiltelefonen. Deltagandet är 

frivilligt och du har rätt att avbryta din medverkan när du vill. 

Ditt och skolans namn kommer inte att nämnas i rapporten och kommer inte att kunna spåras. 

Observationen syftar inte till att bedöma undervisning eller planering, målet är att undersöka 

vilka kunskaper som behövs för att bedriva undervisning. 

Uppsatsen beräknas vara färdigt 24 november 2020. Du får givetvis ta del av den empiriska 

delen om så önskas. Kontakta mig så skickar jag en kopia till dig.  

Vid eventuella frågor, tveka inte att ta kontakt! Jag finns på: 

Mobil: 

Mail: 
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___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________ 

Bilaga 2 

Samtyckesblankett 

Jag skriver mitt examensarbete i ämnet matematik, om vilka sorters kunskaper en lärare 

behöver för att undervisa i matematik. Syftet med studien är att undersöka och observera vilka 

kunskaper som är synliga i undervisningssituationer och planering av lektioner. 

Intervjun kommer att ta ca 20 minuter och spelas in via mobiltelefonen. Inspelningen kommer 

att transkriberas och citat kan komma att användas i arbetet. Ditt och skolans namn kommer 

inte att nämnas i rapporten och kommer inte att kunna spåras. Inga övriga personuppgifter 

kommer behandlas. Jag är den enda personen som kommer att ha tillgång till materialet som 

samlas in genom intervjuerna och observationerna. 

Deltagandet är helt och hållet frivilligt, och du har rätt att avbryta din medverkan när du vill. 

……………………………………. 

Genom att skriva under denna samtyckesblankett bekräftar du att du delgivits ovanstående 

information samt är vi överens om villkoren för deltagandet. Din underskrift innebär att du är 

medveten om att deltagandet är frivilligt, samt att du kan avbryta ditt deltagande när helst du 

vill utan att behöva ange ett skäl. 

Ort och datum: 

Underskrift: 

Namnförtydligande: 
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Bilaga 3 

Observationsschema lärare 1 

1. X X X X 4 

2. X X X X X X X X X X 10 

3. X X X X X X X X X X X X X 13 

4. X X X X X X X X X X X X X X X 15 

5. 0 

6. X 1 

7. 0 

8. 0 

Observationsschema lärare 2 

1. X X X X X 4 

2. X X X X X X X X X 12 

3. X X X X X X X x 10 

4. X X X X X X 10 

5. X X X X X 2 

6. X X X X 2 

7. X 1 

8. 
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Observationsschema lärare 3 

1. X X X X X X X X X X 10 

2. X X X X X X X X X X X X X X X 15 

3. X X X X X X X X X X 10 

4. X X X X X X X X X X X X X 13 

5. X X X 2 

6. X X X X X X X X 6 

7. X X X X X X 6 

8. X X X X 4 
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