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1. Sammanfattning

Engelsk titel: Teachers’ discussions based on videotaped lessons in mathematics
Nyckelord: kollegiala samtal, video, matematiklektioner, fokusgrupp, MKT

Med video som verktyg undersoks i studien vad larare véljer att utveckla genom att analysera
och diskutera sin egen undervisning tillsammans med kollegor. Datamaterialet utgors av
videodokumenterade Kkollegiala samtal dar larare diskuterar sina egna och varandras
videoinspelade lektioner med en forskare som moderator.

Lararnas videoinspelade diskussioner har analyserats med hjalp av ramverket
Mathematical knowledge for teaching (MKT) utarbetat vid University of Michigan av Ball,
Thames och Phelps (2008).

Analysen visar att nar lararna sjalva far bestimma innehallet nar den egna undervisningen
analyseras, valjer de att diskutera den speciella matematik som behdvs for att undervisa
Specialized content knowledge (SCK) och innehdllsliga aspekter av undervisningen
Knowledge of content and teaching (KCT). Daremot &r de kateogorier i ramverket som
betecknas Common content knowledge (CCK), Horizon content knowledge (HCK),
Knowledge of content and students (KCS) samt Knowledge of content and curriculum (KCC)
inte i fokus hos lararna.

Lararna reflekterar och ser mojligheter till forbattringar av sin egen undervisning nér de
analyserar och diskuterar de videoinspelade lektionerna. Ramverket MKT saknar en kategori
for reflektion vilket begrénsar kategoriseringen av lararnas samtal. MKT skulle behdva
vidareutvecklas med en kategori for reflektion om ramverket ska anvéndas for att analysera
larares samtal i fortbildningssyfte. Studien visar att i samtal med kollegor om den egna
undervisningen med video verktyg ges mojligheter till utveckling av l&rares kunskaper och
skulle kunna vara ett effektivt medel for fortbildning av léarare.

2. Bakgrund

Utgangspunkten i den har studien &r larares behov av fortbildning och utveckling av den egna
undervisningen. Samhallet forandras och stéller krav pa avancerad kunskap och da maste
utbildningssystemet erbjuda effektiv fortbildning for larare enligt Darling-Hammond och
Richardson (2009). Fortbildning i matematik av verksamma larare for att utveckla
undervisningen och 6ka elevernas maluppfyllelse har skett i olika omgangar i Sverige. Nagra
exempel ar Skolverkets satsningar Matematiklyftet (Skolverket, 2015) och Lé&sa/skriva/rakna
(Skolverket, 2013) dar jag medverkat som handledare. | bada fortbildningssatsningarna
diskuterar och reflekterar lararna med hjélp av en handledare tillsammans i lararlag kring
undervisning. Ldrarna uttrycker i de utvérderingar jag gjort, att de genom fortbildningen har
forandrat sin undervisning eftersom de har fatt mojlighet att diskutera tillsammans med
kollegor. Det kollegiala larandet ar nagot som lararna framhaller som sarskilt betydelsefullt.
Videoinspelade lektioner anvéands ibland som verktyg i larares fortbildning, exempelvis
inom Matematiklyftet (Skolverket 2015) som &r en webbaserad fortbildning for alla landets
matematiklarare dar allt material finns samlat i en larportal” pd Skolverkets hemsida. |
materialet ingar videofilmade lektioner som underlag for diskussioner om undervisning i de
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kollegiala samtalen och anvands aven som inspiration till lararnas egen undervisning. Lararna
som deltar i Matematiklyftet studerar andra larares undervisning i filmerna. Det ingar inte
som en del av Matematiklyftet att spela in och analysera den egna undervisningen dven om
lararna uppmanas att gora det. Larare jag traffar i Matematiklyftet har anvént ”léirplattorl” for
att spela in och dokumentera sin egen undervisning och uttryckt att det varit vérdefullt
eftersom de efterat kan lyssna pa hur eleverna har uppfattat undervisningen.

Dokumentation av lektioner med hjélp av video har férekommit sedan 1960-talet och
fortbildning av larare genom video har undersokts i olika studier (Jaworski, 1990; Eis &
Sherin, 2008; Borko et al., 2008; Seidel et al., 2011; Marton & Pang, 2006; Runesson, 2007;
Séljo, 2009). Seidel (2011) och hennes kollegor konstaterar utifran sin studie att larare som
analyserar och diskuterar sin egen videoinspelade undervisning far storre mojlighet till
utveckling av sin undervisning &n de larare som tittar pa andra larares undervisning (Seidel et
al., 2011). Medan Borko et al., (2008) menar att larare som studerar andra larares lektioner
kan upptacka nya satt att undervisa, vilket ocksa utvecklar lararna.

| have learned the most about my teaching by watching my teaching
practice. Even better, though, was watching others teach a lesson that
I also taught” (Borko et al., 2008 s. 417).

Eis och Sherin (2008) hade som fokus i sin studie att fa lararna att notera och da speciellt att
ta reda pa hur larare lar sig att titta pa klassrumsinteraktioner pa ett nytt satt nar de deltar i
moten som av forskarna kallas video club meetings.

”En video club bestar av en grupp larare som traffas kontinuerligt for
att titta pa och diskutera sekvenser av videofilmer som visar larares
instruktioner” (van Eis & Sherin, 2008 s. 245 egen 6versattning).

De tva studierna (Borko et al., 2008; van Eis & Sherin 2008) hade liknade upplagg genom att
lararna traffades kontinuerligt under ett till tva ar och fick mojlighet att lara kanna varandra
och att lita pa varandra i gruppen. Borko et al., (2008) menar att om larare ska vaga lata sig
filmas och sedan dela filmklipp med sina kollegor maste lararna kanna sig trygga med att de
blir bemotta pa en stottande och professionellt sétt och forvissade om att de sjalva kommer att
utvecklas (Borko et al., 2008).

Forskningen i de bada studierna av (Borko et al., 2008; van Eis & Sherin, 2008) ar
exempel pa studier dar det ar forskarlagen som styr vilka videosekvenser som ska diskuteras
och vilka fragor som stélls vid diskussionerna med ldrarna. Forskarna i de bada studierna
spelade in och valde ut sekvenserna som skulle diskuteras nar lararna traffades. Det var &ven
forskarna som formulerade och stallde fragorna nar sekvenserna diskuterades. Lérarna var
enbart involverade i diskussionerna som forskarna ledde men styrde inte innehallet. Resultatet
av en av studierna (van Eis & Sherin, 2008) visar att lararna hade svart att fokusera pa och
diskutera det som forskaren foreslog att de skulle diskutera eftersom lararna kommenterade

! Nagra av lararna i Matematiklyftet anvander ordet ”larplatta” for att understryka att surfplattan anvandsi
undervisningen.
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andra delar av innehallet i videoklippen. Genom att delta i en video club fick lararna
kunskaper om undervisning dven om forskarna styrde innehallet. Lararna beskrev bland annat
att de genom att studera videosekvenserna hade lart sig att det ar viktigt att forsoka forsta hur
eleverna tanker (van Eis & Sherin, 2008).

”The video club taught me to really look at, not so much what the
teacher was doing , [but] what are the children actually doing at their
seats while the teacher is teaching, and see if they are understanding
and participating” (Eis & Sherin, 2008 s. 266).

Learning Study (Marton & Pang 2006) &r exempel pa anvandning av videoinspelade lektioner
dar lararna sjélva fokuserar pa ett specifikt innehall for att utveckla undervisningen. Learning
Study har fatt stor spridning varlden Gver pa senare ar och anvands pa manga skolor for att
forbattra undervisning och elevernas larande. Learning Study har sitt ursprung i den japanska
modellen Lesson Study men skiljer sig genom att en Learning Study ar inriktad pa elevernas
larare medan Lesson Study handlar om sjélva undervisningen. En annan viktig skillnad &r att
en teori om ldrande anvands medvetet i planeringen av lektionerna i en Learning Study
(Runesson, 2007; Holmqvist, Gustavsson & Wernberg, 2008). | en Learning Study planerar
lararna en lektion utifran ett innehall som eleverna ska lara sig och som lararna har sett kan
vara problematiskt for eleverna. Lektionen filmas, analyseras och revideras for att genomforas
i en ny klass i en cykel pa tre lektioner. Lararna far méjlighet att, tillsammans med kollegor
och i en del fall &ven forskare, reflektera, analysera elevresultat och forbattra undervisningen
utifran de filmade lektionerna. Att larare kan forbattra sin expertis genom undersokning och
reflektion av den egna praktiken bendmns “reflective turn” (Runesson, 2007).

Tidigare forskning (Séljo, 2009) dar lararstudenter har analyserat videoinspelade lektioner
har visat att det varit svart for studenterna att strukturera sina observationer och se vad de ska
fokusera pa i klippen. Filmerna talar inte for sig sjalva. Nar studenterna blev delaktiga i hela
arbetet med att vélja ut vad som ska spelas in och dven varit med och producerat filmen
tydliggjordes innehallet i videoklippen (Saljo, 2009). Jaworski (1990) menar att larare som
studerar filmade sekvenser av lektioner dar de sjdlva inte deltagit kan uppleva filmerna som
trakiga. Diskussioner blir produktiva om den filmade lararen kan vara med i diskussionerna
(Jaworski, 1990).

Videoinspelade lektioner kan bli effektiva i larares professionella utveckling om innehallet
i de filmade episoderna valjs ut med stor omsorg sa att det stodjer lararna i sitt arbete att
utveckla undervisningen enligt Yung (2010). Filminnehallet kan ge majligheter for kritiska
reflektioner, meningsfulla jamforelser och produktiva diskussioner. For att diskussionerna ska
fokusera pa intressant matematiskt innehall i videosekvenserna menar van Eis (2012) att en
moderator/forskare behdvs for att leda och stétta lararnas samtal.

| forskningssyfte har videoinspelade matematiklektioner dven anvénts for att jamfora
matematikundervisning i olika lander, exempelvis i TIMMS (Hiebert et al., 2003) och
Learning Perspective Studies (Clarke et al., 2006). | likhet med dessa studier & VIDEOMAT?
ett internationellt komparativt videoprojekt pa Goteborgs universitet med forskarteam fran

2 Projektet ar finansierat av Nordcorp med professor Roger Saljé som huvudansvarig.
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flera lander. Utover Sverige ingar Finland, Norge och USA (Kalifornien). Projektet har pagatt
under tre ar fran 2011 och avslutas under 2014-2015. Forskateamet har videofilmat lektioner
fran de fyra ingaende landerna i arskurs 6 och 7, men aven latit lararna i studien delta i
fokusgruppsdiskussioner dar de diskuterat sin egen och andras videoinspelade undervisning.
Dessa fokusgruppsdiskussioner utgor datamaterial for den hér studien.

Utifran den beskrivna bakgrunden finns det fortfarande ett behov av att undersoka vad
larare valjer att diskutera ndr de analyserar videoinspelad undervisning, i synnerhet nér de
sjalva far styra de fragor som diskuteras, och i vilken man videostimulerade diskussioner kan
vara ett effektivt verktyg for kompetensutveckling av larare. Detta har utgjort grunden for den
studie som rapporteras har.

2.1. Syfte och Forskningsfraga

Syftet med den har studien ar att ta reda pa vad verksamma larare valjer att stalla fragor om
och diskutera nar de far majlighet att sjalva bestamma innehallet i ett samtal dar den egna
videoinspelade undervisningen ska analyseras och diskuteras tillsammans med kollegor. For
att analysera vad larare samtalar om anvands ett analytiskt ramverk, MKT (Ball et al., 2008),
som ar framtaget for att beskriva och mata larares amnesrelaterade kunskap. Ramverket &r
empiriskt grundat och beskriver vilken kunskap larare behdver for att undervisa i matematik.
Den hér studien bygger pa antagandet att endast kunskap som kommer till uttryck utvecklas
under samtalet. Delar av larares kunskap som inte berors i ett samtal har inga forutsattningar
att utvecklas genom samtalet. Det ar darfér motiverat att analysera samtalet med utgangspunkt
i om den kunskap larare behdver for att undervisa i matematik kommer till uttryck och
problematiseras i samtalet nar larare sjalva bestammer innehallet i diskussionen. Hur
anvandbart det befintliga ramverket &r for detta andamal &r en empirisk frdga som ocksa
undersoks och diskuteras hér.

Fragor som stélls i studien &r:
- Vad valjer larare att fokusera pa och stalla fragor om nar de analyserar och diskuterar
sin egen videoinspelade undervisning i matematik tillsammans med kollegor?
- lvilken utstrackning ar ramverket MKT anvandbart for att beskriva det innehall larare
fokuserar pa nar de analyserar och diskuterar sin egen videoinspelade undervisning i
matematik tillsammans med kollegor?

3. Teoribakgrund

For att kunna studera innehallet i lararnas samtal om den egna videoinspelade undervisningen
behdvs ett ramverk. Till skillnad fran Grounded theory, utarbetad av Glaser och Strauss
(1967) dar kategoriseringen utgar fran kategorier som genererats ur i datamaterialet har jag i
den hér studien valt att anvanda kategorier framtagna for att beskriva och mata larares
kunskap. Kategorierna provas for att se om de ar anvéndbara for att beskriva vilken kunskap
lararna véljer att lyfta fram i sina samtal kring sin videoinspelade undervisning. De kunskaper
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som lyfts och anvénds problematiseras av lararna och gors darmed mdjliga att utveckla genom
samtalen.

| kapitlet identifieras foljande:

- insiders — outsiders (Jaworski, 2004) som é&r ett exempel pa hur larare och forskare

kan samarbeta i forskningsprojekt

- teorier om vilken kunskap larare behdver for att undervisa i matematik: PCK

(Shulman, 1986) och MKT (Ball et al., 2008)

- en beskrivning av de kategorier som ingar i ramverket MKT (Ball et al., 2008).
Presentationen av ramverkets kategorier utgor grunden for kategoriseringen av de
videoinspelade samtalen med ldrarna i studien och det som sdgs i samtalen har placerats under
de olika kategorierna i MKT (Ball et al., 2008).

Insiders och outsiders

Lérares diskussioner om den egna undervisningen undersoks i den hér studien. Det finns
mojligheter till kollegialt larande genom att lararna tillsammans diskuterar sin egen och
varandras undervisning. Lave och Wenger (1991) beskriver kollegialt larande som situerat
larande dar larande sker genom deltagande i social praxis. Larares kunskaper kan utvecklas
nar larare reflekterar Gver sin undervisning och stéaller fragor relaterade den egna
undervisningen (Jaworski, 1998; Jaworski, 2004). Forskning om undervisning kan bedrivas
av insiders, det vill sdga lararna, deltagarna i den praktik som studeras eller av outsiders, som
har utgors av forskare som kommer utifran (Jaworski, 2004). Forskningsfragor som larare,
insiders, staller om den egna undervisningen har som avsikt att utveckla den egna praktiken
medan forskning av forskare utifran, outsiders, anvander forskningens resultat till publicering
for andra forskare (Jaworski, 2004). | den har studien ar det lararna som staller fragor utifran
de egna videoinspelade lektionerna och medverkar i studien i samverkan med en forskare
genom att forskarna i VIDEOMAT har besokt och filmat autentisk undervisning som lararna
sjalva har planerat. | fokusgruppsdiskussionerna ar det lararna som valt sekvenser och stéllt
fragor till den egna undervisningen och blir da insiders. En av forskarna i VIDEOMAT deltar
som moderator, outsider under den filmade fokusgruppsdiskussionen och haller i samtalet
utan att styra innehallet. Lararna och forskaren samverkar i lararnas énskan om att utveckla
den egna undervisningen och samtidigt bidra till forskningen (Jaworski, 2004).

Larares kunskaper

Larares kunskaper ar en viktig faktor som paverkar elevers mojligheter till larande enligt en
forskningsoversikt gjord av Hattie (2009). Enbart goda kunskaper i ett amne ar dock inte
tillrackligt for att undervisa, utan larare behdver dven specifika kunskaper for undervisning
relaterat till &mnesinnehallet (Shulman, 1998; Ball et al., 2008). Vygotsky (1995) menar att
allt larande sker genom kommunikation i sociala och kulturella sammanhang. Lérare
utvecklar kunskaper om undervisning genom det dagliga samarbetet tillsammans med elever
och kollegor i form av situated learning beskrivet av Lave och Wenger (1991). For att
beskriva den kunskap ldrare behover utveckla myntade Shulman (1986) begreppet
Pedagogical Content Knowledge (PCK). Shulman och hans forskarteam studerade hur man
kan bedoma larares kunskaper i USA pa 1980-talet. Det forskarna da reagerade pa var

7
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diskussionen om att det var viktigare att kunna undervisa och ta hand om eleverna &n att ha
goda kunskaper i &mnet. Shulman (1986) argumenterade for att lararna behdver ha goda
kunskaper om innehallet kopplat till pedagogiska kunskaper om undervisning:

”Mere content knowledge is likely to be as useless pedagogically as
content-free skill” (Shulman, 1986 s. 8).

Shulman och hans kollegor kallade avsaknaden av forskning och diskussion angaende
amneskunskaper hos larare for det saknade paradigmet” (Shulman, 1986 s 6). Shulmans
forskarteam menade att konsekvenserna av att det saknades fokus och forskning om
amneskunskaper for larare var ett allvarligt problem bade politiskt och forskningsmassigt
(Shulman, 1986). Shulman &r biolog men hans forskning fokuserade inte pa ett speciellt &mne
eller omrade inom undervisning utan forskningen inriktades pa hur larares kunskaper
utvecklades nar de undervisade pa motsvarande vart hogstadium i sa vitt skilda &mnen som
engelska, biologi, matematik och samhéllskunskap (Shulman, 1986). Efter att ha studerat
lararstudenters utveckling av undervisning kunde Shulman och hans team definiera flera olika
kategorier av kunskaper hos lararna dar tre av dem betonades i relation till &mnesinnehallet:
- Content knowledge - &mneskunskaper
- Curriculum knowledge - kunskaper om styrdokument, laromedel och annat material
som larare behdver for sin undervisning
- Pedagogical content knowledge - de &mneskunskaper och pedagogiska kunskaper som
ar unika for larare (Shulman, 1987 s. 8).

3.1 Pedagogical Content Knowledge, PCK

Enligt Shulman (1986) finns det, utéver allménna amneskunskaper, &ven speciella kunskaper
inom varje &mnesomrade som just larare behéver for att kunna undervisa i amnet. Blivande
larare forvantas ha med sig d@mneskunskaper som under utbildningen omvandlas till
undervisning sa att andra kan forstd. Denna omvandling av amneskunskaperna forutsatter vad
han kallar Pedagogical Content Knowledge (PCK). Till exempel behdver larare kunskaper om
varfor ett visst innehdll kan vara latt eller svart, och vilka forkunskaper och vanliga
missuppfattningar elever i olika aldrar kan ha med sig sa att undervisningen kan anpassas
darefter (Shulman, 1986).

”The teacher need not only understand that something is so the teacher
must further understand why it is so [...]” (Shulman, 1986 s. 9).

Vad som ingar i kategorin PCK &r inte specificerat for ett visst amne eller inom en viss
disciplin utan det ar begreppet Pedagogical Content Knowledge (PCK) som har fatt stor
betydelse for forskning varlden dver under ndra tre decennier (Ball et al., 2008). | syfte att
utveckla och forfina Shulmans begrepp i relation till &mnet matematik har darfér Ball och
hennes kollegor (2008) utvecklat ett ramverk som de kallar Mathematical knowledge for
teaching (MKT).
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3.2 Mathematical knowledge for teaching, MKT

| en studie (Ball et al., 2008) undersoktes amerikanska l&rares arbete i syfte att kategorisera
och mata vilka kunskaper larare anvander ndr de undervisar i matematik. Studien resulterade i
ett praktikbaserat ramverk Mathematical knowledge for teaching (MKT) baserat pa Shulmans
teorier om Pedagogical Content Knowledge Shulman (1986, 1987). Pedagogical Content
Knowledge (PCK) for matematikundervisning ar en specifik form av kunskap som binder
ihop kunskaper i matematik med kunskaper om elevers larande och pedagogik (Ball & Bass,
2009). PCK é&r den kategorin som skiljer en amnesexpert fran en larare (Shulman, 1987).
Enbart studier i matematik récker inte for att undervisa i matematik, det behdvs kunskaper i
hur man kopplar ihop innehall och undervisning, menar Shulman (1986, 1987). Balls
forskarteam havdade att det saknades definitioner om vad som ingar i kategorin Pedagogical
content knowledge (PCK) och vad som skiljer PCK fran andra former av lararkunskap
oberoende av amnesinnehall (Ball et al., 2008). | en studie undersokte Ball et al., (2008) vad
som hénder pa lektionerna och vad undervisning i matematik innebar for larare i vardagen. De
fragade sig vilka kunskaper en larare behover for att gora undervisningen i matematik
effektiv. Foljande fragor stalldes i studien:

- Vilka ar de aterkommande arbetsuppgifterna och problemen i
matematikundervisningen? Vad gor larare nar de undervisar i matematik?

- Vilka kunskaper och fardigheter och vilken lyhérdhet behtvs for att hantera dessa
uppgifter? (Ball et al., 2008 s. 395, egen Gverséttning).

For att svara pa fragorna gjordes en empirisk undersékning av hur larare undervisar i
matematik (Ball et al., 2008). Det insamlade materialet bestod av videoinspelade lektioner,
intervjuer med l&rare, forskarteamets egna undervisningserfarenheter, test och elevarbeten.
Fokus i forskningen lag pa undervisningen, pa vad larare gor nar de undervisar, inte pa lararna
sjalva (Ball et al., 2008). Ball och hennes kollegor menar att det ar svart att dra generella
slutsatser av resultatet eftersom antalet klassrum som bestktes var begransat och alla fanns i
USA men de grundlade genom sina studier en verksamhetsbaserad teori om kunskaper i
matematik for undervisning. Med undervisning menas har sadant som larare gor for att
underléatta larande hos eleverna. Ball och hennes kollegor menade att de identifierat att
undervisning kraver en speciell form av dmneskunskap som enbart anvéands i
matematikundervisning Mathematical knowledge for teaching, MKT (Ball et al., 2008).

By mathematical knowledge for teaching, we mean the mathematical
knowledge needed to carry out the work of teaching mathematics
(Ball et al., 2008 s. 395).

I sin analys av resultaten kunde Ball et al., (2008) identifiera fler aspekter av lararkunskap an
vad Shulman (1986) hade beskrivit inom ramen for Pedagogical Content Knowledge, (PCK).
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Tva huvudkategorier av kunskaper identifierades:

Subject Matter Knowledge och Pedagogical Content Knowledge. Utifran huvudkategorierna
utarbetades underkategorier som framgar av tabell 1 och som beskrivs var for sig mer i detalj
eftersom kategorierna anvands som analysinstrument i foreliggande studie.

Tabell 1: De tva huvudkategoriernas uppdelning i underkategorier utarbetade av

(Ball et al., 2008) egen Oversattning.

Subject Matter Knowledge Pedagogical Content Knowledge
Kunskaper om amnesinnehall Kunskaper om amnesinnehall och
undervisning
CCK HCK SCK KCT KCS KCC
Common | Horizon Specialized Knowledge of | Knowledge of | Knowledge of
content content content content and content and content and
knowledge | knowledge knowledge teaching students curriculum
Allménna | Kunskaper om | Specifika &mnes- | Kunskaper om | Kunskaper om | Kunskaper om
amnes- framtida kunskaper for innehall och innehall och innehall,
kunskaper | @mnesinnehall | undervisning undervisning elever laromedel och
styrdokument

Subject Matter Knowledge, kunskaper om dmnesinnehall

De tre underkategorierna allmanna amneskunskaper (CCK), kunskaper om framtida
amnesinnehall (HCK) och specifika &mneskunskaper for undervisning (SCK) som ingar i
huvudkategorin kunskaper om d&mnesinnehall beskrivs i nedanstaende text.

Common content knowledge, allmdanna amneskunskaper, CCK

”We define common content knowledge as the mathematical
knowledge known in common with others who know and use
mathematics” (Ball et al., 2008 s. 403).

Matematik anvands inom olika omraden i samhallet. De kunskaper i matematik som dven
andra yrkeskategorier an larare anvander, kallar Ball (2008) och hennes kollegor for Common
content knowledge, allmanna @mneskunskaper (CCK). Larare som ska undervisa i matematik
forvantas ha kunskaper for att kunna lésa matematiska problem pa ett korrekt satt. Dessa
kunskaper behover inte ha med undervisning att gora, men kunskaperna ar helt nddvandiga
for att kunna undervisa. Med allménna amneskunskaper (CCK) menas att larare kan utfora
olika procedurer och avgora om en elevs svar ar korrekt (Hill & Ball, 2009). En l&rare med
enbart allmanna &mneskunskaper (CCK) kan se om laromedlen definierar ett visst begrepp pa
ett felaktigt satt men har inte den pedagogiska kunskapen att forklara begreppet med olika
representationer sa att elever forstar. Nar en elev raknar fel ser lararen det men vet bara att det
ar fel men inte hur han ska hjélpa eleven vidare och vilken undervisning som behovs for att
eleven ska forsta (Ball et al., 2008).
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Horizon content knowledge, kunskaper om framtida &mnesinnehall, HCK

”Horizon knowledge is an awareness of how mathematical topics are
related over the span of mathematics included in the curriculum”

(Ball et al., 2008 s. 403).

Kunskaper om framtida amnesinnehall, (HCK) &r kunskaper som behovs for att forsta hur
undervisning i matematik ingar i ett storre landskap (Hill & Ball, 2009). Larare behdver
kunskaper om innehall som ingatt i tidigare undervisning och vad som kommer behandlas i
senare arskurser for att kunna ldgga grunden for kommande undervisning. Nar lararen har
sadana kunskaper kan undervisningen utformas sa att inlarningen for eleverna underlattas och
forhoppningsvis forhindra missuppfattningar hos eleverna i kommande arskurser (Ball et al.,
2008). En rubrik som har anvénts av Hill och Ball (2009) for att beskriva detta kunskapsfélt &r
Knowledge at the Mathematical Horizon. Jakobsen et al; (2013) menar att kunskaper om
framtida amnesinnehall (HCK) inte bara handlar om ett mer avancerat innehéll i kommande
kurser utan att larare dven behover kunna gora kopplingar till d&mnesinnehall utanfor det
aktuella kursinnehallet.

“[...] that HCK is neither common nor specialized and that it is not
about a curriculum progression, but more about having a sense of the
larger mathematical environment of the discipline being taught”
(Jakobsen et al., 2013 s. 4).

Larares kunskaper om hur kursplaner ska tolkas och vilka laromedel som ska anvéandas skulle
kunna ses som en del av detta kunskapsfélt men kategoriseras inom ramverket under rubriken
Knowledge of content and curriculum, det vill sdga kunskaper om innehall, laromedel och
styrdokument (KCC). Skillnaden &r att KCC handlar om hur kursplaner och laromedel tolkas
medan HCK satter innehallet i ett storre sammanhang, darfor anser Jakobsen et al., (2013) att
de tva kategorierna kunskaper om framtida amnesinnehall (HCK) och kunskaper om innehall,
laromedel och styrdokument (KCC) bor ses som tva olika kategorier.

Specialized content knowledge, specifika damneskunskaper for undervisning, SCK

”[...]specialized content knowledge (SCK), is the mathematical
knowledge and skill unique to teaching” (Ball et al., 2008 s. 400).

Kunskaper i matematik ar nddvandiga men inte tillrackligt for att kunna undervisa, det behdvs
ytterligare speciella kunskaper som enbart anvéands vid undervisning menar Ball et al., (2008).
Dessa kunskaper bendmns som Specialized content knowledge (SCK), i betydelsen specifika
amneskunskaper for undervisning (SCK). Larare behover kunskaper utdver det innehall som
presenteras for eleverna. Om elever gér misstag behdver larare kunna kdnna igen om det &r ett
vanligt fel och da ha strategier for vilken undervisning som behovs for att eleven ska forsta.
Larare maste snabbt kunna avgora om en elevs losning ar matematiskt korrekt eller om det &r
fel och pa vilket satt eleven gor fel och vad det & som en elev inte forstar eller inte har
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kunskaper om for att kunna hjélpa eleven vidare. Det racker inte att veta att en elev gor fel,
utan lararen maste aven forsta varfor eleven gor fel (Ball et al., 2008).

Nedan foljer nagra exempel pa situationer som Ball och hennes kollegor identifierat dar
lararen har behov av specifika @mneskunskaper for undervisning (SCK.). Uppgifterna ar sadana
som en ldrare i matematik behover kunna gora och gor dagligen. Utvecklat fran Ball et al.,
(2008 s. 400):

- Valja exempel pa uppgifter som belyser ett speciellt matematiskt innehall och relatera

det till tidigare innehall samt anpassa uppgifter till elevers olika kunskapsnivaer.

- Utvardera elevers kunskaper snabbt nér eleverna behdver hjalp under lektionen, kunna

svara pa elevernas fragor och stélla fragor som leder till larande

- Valja representationsformer for olika syften och undersoka vad som ingar i en speciell

representationsform och koppla dem till andra representationer

- Forklara mal och syften med undervisningen for foraldrar

- Anvinda ett matematiskt sprak

- Bedoma laromedel och anpassa det matematiska innehallet

Ett exempel fran Ball et al., (2008) som visar hur larares specifika kunskaper anvands for att
ta reda pa vad eleven kan och vad som behdvs for att hjalpa eleven vidare ar hur larare tolkar
och agerar nar eleven har beraknat subtraktionen 307—168 pa foljande satt:

307 307
168 168
261 169

| de tva utrakningarna gar det att identifiera tvd vanliga fel som elever gér som bygger pa
olika missuppfattningar. | det forsta exemplet anvénder eleven kommutativa lagen fel och
subtraherar 7-8=1. Det kan vara sa att eleven ”Overgeneraliserar” eftersom tidigare
subtraktioner alltid haft det stOrre talet forst. | det andra fallet véxlar eleven ett hundratal och
hoppar sedan direkt till entalen utan att véxla tiotalen. Lararen behover i detta fall undersoka
var elevens kunskapsluckor finns. Det kan vara bristande forstaelse av positionssystemet.
Ibland héander det att eleverna gor korrekta men annorlunda berdkningar som &nda ar
generella. En larare, med djupare kunskaper &n att bara rakna ut och fa ratt svar, ser detta och
kan diskutera lésningarna med eleverna (Ball et al., 2008 s. 397).

Pedagogical Content Knowledge, kunskaper om innehall och pedagogik

De tre underkategorierna kunskaper om innehall och elever (KCS), kunskaper om innehall och
undervisning (KCT), kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC) som ingar i
huvudkategorin Pedagogical Content Knowledge beskrivs i nedanstaende text.
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Knowledge of content and students, kunskaper om innehall och elever, KCS

“[...] knowledge of content and students (KCS), is knowledge that combines
knowing about students and knowing about mathematics”
(Ball et al., 2008 s. 401).

Larare behdver kunskaper om hur elever brukar forsta och vilka vanliga missuppfattningar
elever kan ha inom ett visst matematiskt omrade. Att larare lyssnar och forsoker forsta hur
eleverna tanker nér de l6ser uppgifter i matematik &r viktigt. L&rare som har erfarenhet av hur
elever brukar uppfatta innehallet kan stélla fragor sa att eleverna kan fa hjalp med att utveckla
sitt matematiska tdnkande (Ball et al., 2008).

Knowledge of content and teaching, kunskaper om innehall och undervisning, KCT

“[...] knowledge of content and teaching (KCT) combines knowing
about teaching and knowing about mathematics”
(Ball et al., 2008 s. 401).

Kunskaper om innehall och undervisning (KCT) innebar att en larare har kunskaper om
undervisning. Nar ett matematiskt innehall ska presenteras for eleverna viljer lararen hur detta
ska ske utifran vilka metoder som ar mest effektiva for elevernas majligheter att tillagna sig
innehallet. Lararen avgor ocksa hur och i vilken ordning uppgifter ska presenteras, valjer
material till undervisningen och avgor pa viket sétt laborativt material kan anvéandas for att
underlatta elevernas forstaelse (Ball et al., 2008). | KCT ingar aven hur lararen anvander det
matematiska spraket, metaforer och olika kontexter for att utveckla elevernas forstaelse for ett
visst matematiskt innehall (Ball et al., 2008).

“Each of these tasks requires an interaction between specific
mathematical understanding and an understanding of pedagogical
issues that affect student learning” (Ball et al., 2008 s. 401).

Knowledge of content and curriculum, kunskaper om innehall, laromedel och
styrdokument, KCC

”The curriculum is represented by the full range of programs designed
for the teaching of particular subjects and topics at, a given level [...]”
(Shulman, 1986 s. 10).

Med begreppet curriculum menas hér, i linje med Shulman, alla de dokument som a&r
framtagna for att guida lararen i undervisningen, saval styrdokument i form av laroplaner,
kursplaner som laromedel. Lérare behdver kunskaper for att kunna vélja och anpassa olika
typer av laromedel som verktyg i undervisningen. Laromedel valjs for att passa in i en speciell
situation for ett speciellt innehall for att utveckla elevernas larande (Shulman, 1986).

Ball och hennes forskarteam ar osékra pa om KCC bor vara en egen kategori eller om
kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC) ingar i andra kategorier (Ball et
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al., 2008). Medan Jakobsen et al; (2013) argumenterar for att kunskaper om framtida
amnesinnehall (HCK), och kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC), bor
sérskiljas eftersom HCK handlar mer om avancerad matematik och lararnas utbildning medan
KCC innefattar forstaelse for matematiken i skolan och hur den organiseras utifran
styrdokument och laromedel (Jakobsen et al; 2013).

4. Metod

Den hér studien redovisar fokusgruppsdiskussioner som har analyserats med hjalp av
ramverket Mathematical Knowledge for teaching, MKT (Ball et al., 2008) utarbetat av Ball,
Thames och Phelps, University of Michigan, USA for att kategorisera vad lararna talar om nar
de analyserar och diskuterar sin egen videoinspelade undervisning tillsammans med kollegor.

Underlaget till studien bestar av redan befintligt insamlat datamaterial fran
forskningsprojektet VIDEOMAT. | projektet ingar studier om hur larare introducerar algebra
med fokus pa introduktion av variabler i uttryck. Algebra valdes eftersom det ar kant som
nagot som vallar problem for elever i synnerhet nar variabler infors och siffror byts ut mot
bokstaver. En noggrann analys av de ingaende landernas kursplaner och laromedel gjordes
och forskarna i VIDEOMAT beslutade att bjuda in larare som undervisade i arskurs 6
och/eller arskurs 7. Projektet innefattar fyra olika lander men i denna studie redovisas endast
material fran Sverige. | Sverige deltog fyra larare som undervisade fyra olika klasser i arskurs
6 pa olika skolor, samt fyra larare fran en skola som tillsammans planerade och undervisade
tvd parallellklasser i arskurs 7. Forskarna bad att fa komma vid introduktion av
algebra/variabler men styrde inte lararnas planering av lektionerna eftersom man ville se
autentisk undervisning. Alla de filmade lektionerna handlade om algebra och variabler men
lektionernas upplagg var olika. En sekvens av fyra lektioner filmades i varje klassrum.
Datamaterialet kompletterades darefter med en forskardesignad lektion, som inte ingar i
underlaget till den har studien, och foljdes upp av fokusgruppsdiskussioner. Materialet
samlades in med hénsyn till géllande etiska regler. Forskargruppen i VIDEOMAT har spelat
in och samlat videosekvenser i tre faser:

1. Under den forsta fasen gjordes videoinspelningar av undervisning i alla landerna.

2. 1 den andra fasen filmades fokusgruppsdiskussioner da larare analyserar och diskuterar
sin egen och varandras undervisning fran det egna landet.

3. Iden tredje fasen filmades fokusgruppsdiskussioner da larare analyserar och
diskuterar inspelade lektioner fran de fyra ingaende landerna.

Den hér studien handlar om den andra fasen, fokusgruppsdiskussioner da de svenska lararna
analyserar och diskuterar sin egen och varandras videoinspelade undervisning.
Fokusgruppsdiskussionerna videofilmades for att gbra det mdojligt att analysera l&rarnas
diskussioner utifran olika forskningsfragor. For att som forskare fa ut det mesta ur
fokusgruppsintervjuer bor de filmas/bandas med bra teknik sa att allt som sags gar att
transkribera (Bryman, 2004). Materialet i den hdr studien ar filmat med god kvalitet och allt
som sdgs i de filmade fokusgruppsdiskussionerna ar transkriberat.
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4.1 Fokusgrupp

Den kvalitativa intervjumetod som anvénds i den har studien &r fokusgruppsdiskussion. En
fokusgrupp bestar av en grupp personer inom samma intresseomrade som samlas for att
diskutera ett gemensamt amne dar alla deltagare kan medverka. Boddy (2005) skiljer pa
fokusgruppsdiskussion och fokusgruppsintervju. | en fokusgruppsdiskussion deltar alla, aven
moderatorn gemensamt i diskussionerna och argumenterar for och emot synpunkter fran
deltagarna. 1 en fokusgruppsintervju ar moderatorn mer styrande i fragestallningarna och
riktar fragor till enskilda deltagare i stillet for till hela gruppen (Boddy, 2005). | en
fokusgrupp ar det gruppens diskussion om ett speciellt &mne som &r intressant enligt Bryman
(2004). Gruppmedlemmarnas uppfattningar/kunskaper kan utmanas och utvecklas av
medlemmarna i gruppen. Moderatorn i en fokusgruppsdiskussion har inte samma kontroll
over samtalet som vid en intervju med en person. | den héar studien anvénds en
fokusgruppsdiskussion dar lararna valt innehallet i samtalet. Det som sags ar vad lararna vill
belysa utifran sina fragor om den egna undervisningen. | en fokusgruppsdiskussion har
moderatorn tva uppgifter: a) att lata samtalet flyta fritt och b) att ingripa om nagot intressant
dyker upp som deltagarna sjalva inte uppméarksammat (Bryman, 2004). Moderatorn hjélper
ocksa till om samtalet borjar ta vagar som leder bort fran det ursprungliga innehallet eller om
deltagarna fastnar i nagon fragestallning. Moderatorn som leder diskussionerna i den har
studien har en stodjande roll och deltar vid nagra tillfallen i samtalet. | kategoriseringen av
samtalet har de flesta av moderatorns inlagg tagits med eftersom fragorna som moderatorn
staller utvecklar lararnas fragestallningar och moderatorn deltar vid tillfallen i diskussionerna.
Vid tva tillfallen foll moderatorn ur sin roll och tog 6ver samtalet med inlagg dar innehallet
inte ledde till ndgon diskussion bland lararna utan blev en genomgang. Citat 1 &r ett exempel
pa ett sddant inldgg som inte finns med nar samtalet kategoriserades:
R: moderatorn, C: en larare och S: en l&rare

Citat 1

R: och det &dr det som blir, sa fort du blandar in en,

ett, har en likhet, sa& att det blir en formel, da far du

ju tva variabler som beror av varandra.

C: mm

R: medans har vi bara ett uttryck sd& har vi en variabel 1

det

S: kan vara tva ocksa

R: ja du kan ha, det kan vara tva ocksa. Men &dven 1 dom

enklaste

C: mm

S: javisst javisst

R: sa har vi en variabel

R: men sa fort den varierar s& varierar Jju uttryckets

totala betydelse

S: mm

R: och om vi satter det som en annan variabel som i det

hdr fallet pappans alder, sa varierar Jju det ocksa

C: mm

R: och det, blir det tydligt for barnen?”
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Det matematiska innehallet i de filmade lektionerna var styrt av forskarna i VIDEOMAT
genom att det var lektioner om algebra och introduktion av variabler som filmades. Lé&rarna
planerade sjalva hur innehallet skulle presenteras for eleverna i de filmade lektionerna. Infor
fokusgruppsdiskussionerna fick varje larare ta del av sina egna filmade lektioner. Fragor som
stalldes om videoepisoderna vid fokusgruppsdiskussionerna valde lararna sjalva utifran
sekvenser i de egna lektionerna som de valt att ta med till diskussionerna.

Lararna som ingick i fokusgrupperna valdes ut genom att forskarna i VIDEOMAT gick ut
med en forfragan bland egna kontakter, rektorer och matematikutvecklare efter intresserade
larare som ville utveckla och diskutera matematikundervisning. Fran borjan var det fyra larare
i ar 6 och sedan fyra larare fran ar 7 som kom med i projektet. De atta svenska lararna delades
upp i tva fokusgrupper med tre larare i den ena gruppen och fem i den andra. Grupperna sattes
ihop sa att lararna som ingick i respektive grupp hade olika erfarenheter och inte undervisade i
samma klass. Bada fokusgruppernas diskussioner filmades. Studien som presenteras har
bygger pa data fran fokusgruppen med tre larare dar tva timmars diskussioner filmades.
Information om lararna:

Larare C undervisar som klasslarare i ar 6 och har tio ars erfarenhet som 1-7 larare. | sin
examen har lararen inriktning mot svenska och samhallsorienterade &mnen kompletterat med
matematik. Ldrare C kéande inte de tva Ovriga lararna medan larare M och S arbetade pa
samma skola.

Larare M undervisar i ar 7 och har fem ars erfarenhet som 7-9 larare i matematik och
samhéllsorienterade &mnen.

Larare S undervisar i ar 7 och har fjorton ars erfarenhet som dmneslarare fran arskurs 7 till
gymnasiet i matematik och teknik.

| samtalen med fokusgruppen ingar en forskare fran VIDEOMAT som moderator och
betecknas i transkripten med R (researcher).

De tva fokusgruppsdiskussionerna var en timme langa med paus emellan. Nar materialet
samlades in fanns tva kameror: en pa gruppen av larare och en pa skarmen dar episoden som
lararen valt ut visades. Innan intervjun hade lararna fatt en CD med de videoinspelade
lektionerna fran sin egen undervisning for att kunna titta pd dem. Léararna fick féljande
instruktioner infor sina forberedelser:

Instruktionerna till lararna:

1. Valj ut en eller flera episoder fran nagon av lektionerna (helst den forsta i
sekvensen eller den forsta da variabler presenteras) som skildrar nagon
aspekt av algebraundervisningen som du tycker skulle vara intressant att
fa diskutera med andra larare. Skriv upp var pa filmen den valda episoden
(episoderna) finns.

2. Formulera en eller flera fragor till episoden som kan tjana som ingang till
diskussionen. Exempel pa fraga kan vara: Hur skulle man kunna
underlatta elevernas forstaelse har? Finns det andra exempel att vélja har
for att gora klargora det har sambandet/det har begreppet? Har upplever
jag ett dilemma, vad ser ni for svarigheter och mdjligheter i den har
situationen?
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Till fokusgruppsdiskussionerna hade lararna valt ut episoder ur sina videoinspelade lektioner
att diskutera. De valda episoderna kunde ses av alla i gruppen. Innehallet i episoderna &r olika
eftersom lararna valt att introducera variabler pa olika satt.

Det videofilmade materialet fran fokusgruppsdiskussionerna i den har studien bestar av tva
filmer dar film ett & 54 minuter lang och film tva ar 60 minuter. Filmerna innehaller
fokusgruppsdiskussionerna inklusive uppspelning av de valda sekvenserna dar det som
lararna sager i de filmade lektionerna framgar tydligt. Filmerna har transkriberats i sin helhet.
| de fall dar eleverna sager nagot pa filmsekvenserna som visas har det tagits med i
transkripten om det har gatt att hora. Transkripten har sedan analyserats och delats upp i
sekvenser som kategoriserats.

4.2 Kategoriseringsmetod

Innehallet i samtalen i fokusgruppsdiskussionerna i den har studien har kategoriserats utifran
MKT (Ball et al., 2008). Den kategoriseringsmetod som har anvants ar Prototype theory
(Hahn, & Chater, 1997). Det som betecknar prototypteorin ar att det finns likheter i innehallet
som kategoriseras.

“[...] judging the similarity between a specific object to a prototype in
classification is exactly the same process as judging the similarity
between two objects” (Hahn & Chater, 1997 s. 46).

Kategoriseringen av datamaterialet har utgatt fran transkripten av fokusgruppsdiskussionerna.
Nar det framgick av transkriptet att lararnas diskussioner bytte innehall eller fokus skapades
avgransningar i dialogen. Pa sa sétt delades hela diskussionen upp i kortare sekvenser dar
varje sekvens kan anses utgdra en enhet med diskussion kring ett visst innehall. Dessa
sekvenser utgor analysenheten som har kategoriserats utifran MKT i enlighet med Prototype
theory.

For att en sekvens ska placeras i en kategori maste innehallet i tillracklig grad likna
beskrivningen av en specifik kategori. | Prototype theory kan innehallet i vissa kategorier
aven overlappa varandra. Det betyder att forskaren, som gor kategoriseringen, tolkar hur likt
innehallet &ar for att placeras i en specifik kategori (Hahn & Chater 1997; Kaarsein, 2014).
Sekvenserna i det transkriberade diskussionerna har delats upp och placerats i den kategori
som liknar beskrivningen av kategorierna i MKT (Ball et al., 2008). Sekvenser dar samtalet
ingar i tva kategorier och oOverlappar varandra har placerats i bada kategorierna. Det finns
sekvenser i fokusgruppsdiskussionerna dar det inte ar helt tydligt vilken kategori innehallet
ska placeras i, vilket medférde avvégningar vid kategoriseringen av materialet. | tveksamma
fall har tva forskare fran projektet tittat pa transkripten och enats om kategoriseringen, vilket
oOkar reliabiliteten.

Om sekvenser varit kortare &n 30 sekunder (ofta enbart en replik) som inte lett vidare till
en diskussion har de inte tagits med i sammanrakningen av resultatet. Sekvenserna i samtalen
utgor analysenheten och varje sekvens har kategoriserats. Allt material ar transkriberat men
inte medraknat i resultatet. Det material som har uteslutits fran kategoriseringen ar innehall av
rent praktisk karaktar s& som att starta, spola och stoppa filmen. Aven de avsnitt i transkripten
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som enbart innehaller sekvenser dar deltagarna sitter tysta och tittar pa en uppspelad
lektionsepisod har uteslutits ur kategoriseringen. Tva sekvenser dar moderatorn foll ur sin roll
och hade en genomgang med lararna som inte ledde till ndgon diskussion har ocksa uteslutits.

Kategorier och 6verlappande kategorier

Kategoriseringen har gjorts med utgangspunkt i vad diskussionen har handlat om. Ett samtal
dar matematikuppgifterna i de visade episoderna varit i fokus har kategoriserats som specifika
amneskunskaper for undervisning (SCK). En avvagning gjordes om innehallet skulle
kategoriseras som allmanna amneskunskaper (CCK) eller specifika amneskunskaper for
undervisning (SCK). Nar fokus i diskussionerna var matematiken som behandlats pa
lektionerna kategoriserades innehallet under specifika amneskunskaper for undervisning
(SCK). Det var bara vid ett tillfalle pa nagra sekunder som samtalet handlade om allmanna
kunskaper inte kopplat till undervisning. Larare som undervisar i matematik forvantas i
tidigare utbildning ha erhallit allmanna kunskaper om innehallet men inte de specifika
kunskaperna som &r nodvandiga for den grupp elever som l&raren undervisar (Shulman, 1986;
Ball et al., 2008). Nar fokus i diskussionerna var pa undervisningen av uppgifterna som
anvands i de filmade lektionerna kategoriserades innehallet som kunskaper om innehall och
undervisning (KCT). Samtal som handlade om elevers uppfattning om undervisning utan
koppling till lektionen i videoepisoderna kategoriserades under kunskaper om innehall och
undervisning (KCT). De sekvenser dar lararna diskuterade elevernas engagemang och
uppfattning av undervisningen under de lektioner som visades, kategoriserades under
kunskaper om innehall och elever (KCS). Laromedel och styrdokument diskuterades av
lararna och sekvenserna kategoriserades i kunskaper om laromedel och styrdokument (KCC).
En kort sekvens pa nagra sekunder handlade om kunskaper om framtida amnesinnehall
(HCK). Anvands den tolkning av kunskaper om framtida amnesinnehall (HCK) som Jakobsen
et al; (2013) diskuterar skulle citat 2 kunna ingad i HCK nar lararna namner historia. Eftersom
kategoriseringen gjorts utifran fran MKT som Ball et al., (2008) utarbetat har innehallet inte
raknats in i HCK. Citat 2 ar exempel pa innehall som placerats i tva kategorier som verlappar
varandra. Citatet ar en del av en sekvens dar lararna diskuterar hur elever resonerar om
laromedel och innehadll i matematikundervisningen. Hela sekvensen placerades bade i
kunskaper om innehall och elever (KCS) och kunskaper om laromedel och styrdokument
(KCC).

Citat 2

M: Alltséd ibland sa& tycker jag det anda& kan vara, Jjag har
nog varit med om exempel nédr man har forsdékt att anvéanda
historien nar eleverna lite grann kadnner att, &h, men vad
har det hédr mad saken att gdra. Och d& har man ju kanske
inte lyckats.

C. mm, nej

M: eller om man forsodker koppla procent till nén
historisk wutveckling och dom tycker att det &ar, det
kdnns, det kan ka@nnas mer eller mindre..

C: malplacerat eller nu maste vi komma igdng

M. ja eller, och jag tror att det ar det, att det kan
ocksd vara en bild man bar med sig att matte 4r, matte ar
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inte att forstd hur det har utvecklats utan matte &r att
rakna liksom.

C: forvantningar

M: forvantningar. Det &dr wval kanske nanting, alltsa, Jag
kan tanka, det &4r ju nat som man far jobba med,

C: mm
M: hela tiden: vad matte ar. Att, att det &r sa mycket
mer an att... att bara rdkna i en bok. Liksom

C: jag ser framfér mig nan gang nar vi, jag har ju lite
yngre elever, ndr vi, nadr vi pratade om geometri och méata
och sadar, och sa& prata man om att man matte med tum och
fot och sadar. Och det wvar manga elever som tyckte det
var onddigt. Dom kunde garna hoppa o6ver dom sidorna, £for
att man skulle Jju bara testa och gissa och sadar Det ar
ju typiskt. Att dom tycker att, det &r den har riktiga
matten i boken som &r den viktiga, sa vi hoppar dom har
sidorna dar wvi ska gissa hur ménga fot det é&r i
klassrummet eller séadar.

R: okej

Av det kategoriserade innehallet & 8 minuter bade kategoriserade i specifika amneskunskaper
for undervisning (SCK) och kunskaper om innehall och undervisning (KCT). Sekvenserna
handlar om matematiken och undervisningen darfor blev det en avvagning vilken kategori
innehallet var mest likt. Ibland gick det inte att sarskilja eftersom samtalet handlar om bade
matematiken (SCK) och undervisningen (KCT) och Gverlappade varandra, da placerades
innehallet i bada kategorierna. Citat 3 handlar om matematiken i ett algebraiskt uttryck och
hur det presenteras for eleverna sa att det inte blir missuppfattning kring vad bokstaverna star
for. Citatet ar ett exempel pa ett innehall som &verlappar bada kategorierna specifika
amneskunskaper for undervisning (SCK) och kunskaper om innehall och undervisning (KCT)
eftersom sekvensen innehaller samtal om det matematiska innehallet och hur det presenteras i
samma diskussion.

Citat 3

S: Jag tycker att vi ska anvdnda formel det ar battre, da
eleverna dom forstar vad radknar dom, eller man kan bdrja
med uttryck sen utveckla till en formel

C: Jag tycker man ska gdra tvartom....jag tycker att man
ska gdra formel forst och uttryck sen. For uttryck...och
det har Jjag Jju sen ocksd och det &ar ju mer abstrakt
alltsd...och det &r en av mina fragestdllningar for att
de och...jag sag att du ocksad hade det. For eleverna vill
16sa talet och det ka&nns som att man far ta det sen att
acceptera att hadr ska vi bara visa hur man..hur man ldser

talet inte .... har ska vi inte 1l6sa talet. Jag tycker
det kommer sen. Det 4ar ett steg senare an ett ut... en
ekvation.
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Tva kategorier allmanna amneskunskaper (CCK) och kunskaper om framtida &mnesinnehall
(HCK) syns inte i sammanstéallningen eftersom sekvenser kortare an 30 sekunder inte &r
medraknade i kategorierna.

5. Resultat

Sammanlagt ar 81,5 minuter av de videofilmade fokusgruppsdiskussionerna kategoriserade
utifrin MKT (Ball et al., 2008). 37,5 minuter ar inrdknade i kunskaper om innehall och
undervisning (KCT) och 31,5 minuter i specifika &mneskunskaper for undervisning (SCK). 6
minuter &r inraknade i kunskaper om innehall och elever (KCS) och 6,5 minuter i kunskaper
om innehall, laromedel och styrdokument (KCC). 9,5 minuter av det sammanlagda innehallet
ar inraknade i tva kategorier eftersom de Gverlappar tva kategorier. Av dessa 9,5 minuter har 8
minuter raknats in i kunskaper om innehall och undervisning (KCT) och i specifika
amneskunskaper for undervisning (SCK). 1,5 minut har réknats in i kunskaper om laromedel
och styrdokument (KCC) och i kunskaper om innehall och studenter (KCS).

Minuter

BCCK BHCK OSCK OKCT mKCS mKcC
37,5

31,5

6 6,5
o o m N
KCS KCC

CCK HCK SCK KCT

Figurl: Sammanstéllning i antalet minuter per kategori utarbetade av Ball et al., (2008).

Allménna dmneskunskaper (CCK)

Kunskaper om framtida &mnesinnehall (HCK)

Specifika &mneskunskaper for undervisning (SCK)
Kunskaper om innehall och undervisning (KCT)

Kunskaper om innehall och elever (KCS)

Kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC)

20



Britt Holmberg

Resultatet visar att innehallet i fokusgruppsdiskussionerna mest faller inom de tva
kategorierna kunskaper om innehall och undervisning (KCT) och den speciella matematiken
som behovs for undervisning specifika a&mneskunskaper for undervisning (SCK). De
kategorier lararna talar minst om dr allméanna amneskunskaper (CCK) och kunskaper om
framtida &mnesinnehall (HCK). De tva sekvenserna ar bara pa nagra fa sekunder och syns
darfor inte i diagrammet. Kategorierna kunskaper om laromedel och styrdokument (KCC) och
kunskaper om innehall och studenter (KCS) visar i stort sett lika mycket innehall. | kategorin
kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC) ar det styrdokumenten som
diskuteras mest av lararna, laromedel namns bara kort vid ett par tillfallen.

Ur varje kategori foljer har ett urval av sekvenser som belyser innehdllet i samtalen.
Langden pa citaten har inget samband med antalet minuter per kategori utan visar exempel pa
vad lararna valt att diskutera om sin egen och varandras undervisning under de videofilmade
fokusgruppsdiskussionerna.

Allmédnna dmneskunskaper, CCK.

Innehallet i diskussionerna &r pa olika sétt kopplat till undervisningen. Citat 4 &r ett exempel
pa allmanna kunskaper i matematik. Inlagget ar pa nagra sekunder och syns darfor inte i
sammanstallningen. | citatet ndmner en larare matematik som anvands i vardagen:

Citat 4

C: Jag téanker att om man har en kassaapparat sé

programmerar man Jju in med hjalp av en regel, for alla

applen jag ska kopa eller om jag lagger, vager...det é&ar

ju valdigt mycket algebra som ligger dold under ytan i

princip all handel som sker i alla elektroniska system
.och

Citat 1 (se sid 15) handlar om allménna kunskaper i algebra kopplat till undervisning och
kunde varit med under allmanna amneskunskaper (CCK) men eftersom moderatorn tog éver
diskussionen och hade en genomgang med lararna har den sekvensen inte tagits med i
kategoriseringen.

Kunskaper om framtida &mnesinnehall, HCK

Det matematiska innehall eleverna kommer att arbeta med langre fram under skoltiden
diskuteras inte av l&rarna. Det finns en kort kommentar i en sekvens ndr en av l&rarna talar om
hur man skulle kunna hjélpa en elev att forsta nar och hur man kan placera bokstéver och
siffror i en ekvation. Eftersom repliken var pa nagra sekunder finns den inte med i
kategorierna. Citat 5 visar sekvensen.

Citat 5

...men det kommer ju inte alltid vara sa& nar han kommer
att jobba med matematik i fortsattningen...
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Specifika amneskunskaper for undervisning, SCK

Under 31,5 minuter, vilket & nastan halva tiden i de tva filmerna, diskuterar lararna
matematiken i de uppgifter som férekommit under de filmade lektionerna. L&rarna anvander
da sina specifika amneskunskaper for undervisning (SCK) nar de analyserar och diskuterar.
Sekvenser dar fokus har legat pa det matematiska innehallet i undervisningsepisoden har
kategoriserats under specifika amneskunskaper fér undervisning (SCK). Citat 6, 7 och 8 ar
exempel pa innehall i sekvenser inom denna kategori.

Citat 6 ar hamtat fran en diskussion som handlar om en lektion i algebra dar variabler
introduceras i uttryck genom att man kontrasterar variabler mot konstanter (tal som inte
varierar) och arbetar med att formulera uttryck. Lararen gar forst igenom tabellen (se Figur 2)
pa tavlan och diskuterar med eleverna hur man kan skriva uttryck. Bilden pa tavlan visar
svarigheten att pa ett algebraiskt sétt forklara en vardagshandelse for elever som inte tidigare
arbetat med variabler. Lararnas specifika &mneskunskaper for undervisning (SCK) kommer till
uttryck under lektionen och i diskussionen om episoden. Den sista utrakningen langst ner i
tabellen handlade om att ecleverna skulle se att 3ex var lika mycket som 3x. Efter
genomgangen fick eleverna arbeta sjalva med en liknande tabell. Den har uppgiften
diskuterades och problematiserades vid flera tillfallen under l&rarnas diskussioner.

Skriv ett uttryck

Bild Ord Uttryck for vad du betalar

Kostnaden da
3 kr /st du koper tva 3
stycken % 02,
dpplen.

Kostnaden da

‘b du koper fem b . 5

stycken dpplen

Kostnaden da
dl(l);\«!)]plg:l(]ol\] 3 ’ 2

stycken dpplen

Kostnaden da
' du koper x 3 D 4 =3)<

stycken dpplen

Figur 2
Figur 2 visar en uppgift fran en lektion. Uppgiften namns av lararna vid flera tillfallen.

Citat 6 innehaller en diskussion fran lektionen om hur man skriver nér priset ar kant och
antalet varierar. | bilden med exemplet (se Figur 2), star priset per dpple (3) forst och antalet
applen (x) sedan och da blir uttrycket 3«x i stéllet for x-3. Fragan som lararna stéller sig ar hur
man gor det tydligt for eleverna att 3+x och x+3 & samma sak och hur man ska skriva
uppgiften med text for att underlatta forstaelsen.

Citat 6

S: Sen som jag sa alltsa, vi hade bérjat med, eh, priset
per styck ganger antal styck, vi kommer fram till en, ett
uttryck i stort sett 3x. Inte x ganger 3.

C: nej just det.
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S: Och sen man, man tvungen att sdga sd, x ganger 3 eller
3 ganger x det &r samma sak. Men vi brukar att skriva
koefficienten forst.

R: ja

S: ja. Man kunde undvika det fallet ocksa.

R: ja just det.

S: om man, om vi hade Dboérjat skriva san mening alltsa:
priset per styck ganger antal styck. Har foérsta, Ja,
antal styck ar 3, eh 2 sen 3, sen 12.

Citat 7 kommer fran en diskussion kring en lektion dar en av lararna anvander sin egen alder
och de 6vriga familjemedlemmarnas alder for att forklara begreppet variabel. Eleverna vet
lararens och familjemedlemmarnas aldrar. Med hjalp av en formel far eleverna i uppgift att
rakna ut pappans alder nar lararen blir 40 ar. Eleverna fick sedan gora egna exempel utifran
sina familjer. P4 tavlan star ett elevexempel med ett uttryck P=E+36 dir P betyder "Pappa”
och ”E” (elevens namn) och 36 antal r som pappan ar aldre an eleven.

Citat 7
R: sen har du fatt ett uttryck dar: P = E + 36
C: mm

S: mm, alltsd om ska bérja med din alder, vi s&ger att
alltsd om jag ar 20 ar, min pappa ar 27 ar aldre, hur jag
ska skriva pappas alder, da blir 20 plus 27. Sen andra
exempel. Om jag &ar 25 &r, hur ska Jjag uttrycka min pappas
alder? 25 plus 27. Om jag ar 30 ar, 30 plus. Sen om jag
ar x ar

C: mm...mm.

R: men, Ja f6r da gar du till, d& gbr du den,
uppfolijningen som liknar den a&appeluppgiften dar att man
kommer fran det specifika fallet till det generella till
slut.

S: ja wvi vill wvisa alltsd alltsada att det har bokstav
beskriver nanting som varierar, hela tiden. Ha&r du har
introducerat variabel direkt. Och sen du har bérjat att,
du har sagt att om det var sa, om det var sa...Det é&r
baklanges man kan sdga va

C: mm (har m-at under hela S beskrivning)

Eftersom lararna funderar dver vad som &r variabeln i exemplet staller moderatorn en fraga
for att fora diskussionen vidare och ge ldrarna mojlighet att fordjupa samtalet om det
matematiska innehallet, se citat 8.

Citat 8

R: Vad ar det som &r variabler i1 det har? Alltsa variabel
ar inte ett helt enkelt begrepp.

C: nej.

R: sd& hur ser du pa det?
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C: Det &ar det okdnda. Det vill s&ga den man utgdr ifran,
dens &lder, &ar variabeln.

R: &r det P eller E har-?

C: ja precis, dar ar det E.

S: bada!

C: nej. E &r Ju det oka&nda. Pappans alder ar Jju det
okédnda, eh, hennes &alder plus blablabla

S: men 1 den har formel som du har skrivit bada tva &r
variabler.

R: mm

C: ja den varierar ju efter hennes alder da

S: mm bada tva ar variabler

Kunskaper om innehall och undervisning, KCT

Under 37,5 minuter, vilket &r lite mindre &n halften av den kategoriserade tiden, diskuterar
lararna undervisning och anvénder sina kunskaper om innehall och undervisning (KCT). I den
foljande sekvensen diskuteras uppgiften med applena ytterligare en gang och nu med fokus pa
undervisningen. En av lararna undrar hur man ska stalla fragor sa att det blir tydligt for
eleverna vad lararen vill att eleverna ska fa syn pa.

Citat 9

C: Hur ska man stdlla fragan sa& att det blir tydligare? I
stallet fOr man sdger...man képer ju inte x antal &applen,
alla vet ju antalet applen ... det blir ju konstigt for
eleverna bara att man sdager att man kdper om jag kdper x
antal &dpplen hur raknar man ut det. Bara det blir ju sa
dar...hur stédller man ...vad &r smarta fragor och stalla
sd att de forstar liksom vad det betyder

R: Kan ni komma pa en sd'n smart fraga att stalla?

S: Smart fraga! Skratt

M: Namen jag har tankt lite pa att formulera ..att om du
vet antalet applen Hur rédknar du d& ut kostnaden?
C: Mmm

Sprakets betydelse diskuteras i citat 10, 11 och 12 nér lararna funderar 6ver hur fragorna stélls
och hur lararen arbetar med begreppen konstant och variabel for att det ska bli tydligt for
eleverna.

Citat 10

M: Som en hjalpfrdga i oOvergangen att man kanske skulle
jobbat utifrdn att med att jobba forst med att skriva med
ord och att sen Jjobba med att skriva pa matte....spraket
C: Ja just det

M: S& att man Jjobbar med spraket s& att man Jjobbar i
olika representationsformer

S: Det ar som vi har sagt tidigare att man ska skriva det
som en mening eller som en regel och sen man ska ga till
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siffror bara och sen av de siffror som varierar vi kan
anvanda okant tal kan vara vilket av de hédr talen som
helst

C: Ja just det

M: Det vi hade Dbestamt har wvar att vi skulle trycka
valdigt mycket pé& begreppen konstant och variabel och jag
skulle visa pa& vad som var konstant och variabel och jag
tror att det har med att jag kallade de har talen for
variabel &ar en frukt av det samtalet. Jag tror inte bara
att det en Dblunder Jjust har wutan att det wvar na'n
diskussion vi hade haft om att trycka pa variationen dar

Citat 11

M: Hmm

M: Sen kan man kanske vara lite mer exakt i spraket ..men
det var andd ... Na'n stans hidr sa blev ju inte

| citat 12 hjalper moderatorn till i diskussionen sa att lararna far mojlighet att fundera och
fordjupa samtalet.

Citat 12
R: Att skriva néanting, ett uttryck, helt enkelt beskriva
nanting med symbolsprak. Det tanker du som

C: ...ett steg senare

R:....mer abstrakt

C: ...ja jag tanker mig det

R:...mer generellt

C:...Jja

R:...sa fort det 4r en likhet s& &4r det mer specificerat
skulle man kunna sdga sav

C:...ja det ar lattare att fa med dom dar ...for att det

ar mer likt det dom har raknat tidigare tycker jag... dar

man anda loser nagonting..eller...

M: Jag tror nog att det stadller nog inte elevernas varld
lika mycket upp och ner .. att man helt plétsligt far
nagonting som man inte ska... som dom ser som att man
inte ska rakna ut

Sekvenser dar fokus i diskussionerna har legat pa sjalva undervisningen har kategoriseras i
kunskaper om innehall och undervisning (KCT). Citat 9, 10, 11 och 12 &r exempel dar lararna
anvander sina kunskaper om kunskaper om innehall och undervisning (KCT).
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Kunskaper om innehall och elever, KCS

Under 6 minuter diskuteras elevernas engagemang och hur eleverna tar till sig och uppfattar
undervisningen. | citat 13 staller moderatorn fragan om hur eleverna kan ha forstatt
uppgifterna och lararen sager att hon tror att hon vet vad eleverna kom ihag efter lektionen.

Citat 13

R: och det, blir det tydligt for barnen?

R: att bade P och E hidr &r variabler?

C: nej det tror jag inte. Jag, Jjag, det ké&ndes som att
dom forstod sjalva uppgiften och att dom kunde anvanda
den sen. Men daremot sa& tror jag inte att dom &r helt
sdkra pa vad just variabel betyder fortfarande.

R: nej?

C: det jag har ju sagt att det var att det a&r nanting som
varierar, och det vet jag att dom minns efter det. Men
vilken av dom hé&r som &r variabel det tror jag inte éar
tydligt. Jag tror dom tror att allt &r en variabel

formeln ar liktydigt med variabel?

S: ja

R: hela? (markerar en helhet med handerna)
C: ja

S: mm

R:

C:

ja, det tror jag, mm

Elevernas engagemang tas upp av moderatorn vid 12 tillfallen. Citat 14 &r ett exempel pa en
fraga fran moderatorn om eleverna ar engagerade och lararen konstaterar efter att ha tittat pa
sekvensen att eleverna inte ar engagerade

Citat 14

R: kan man se hadr pad eleverna &r, att dom &r engagerade
eller intresserade utav det har? Den har introduktionen?
S: Nej Jjag ser inte det har (oklart...) Jag ser inte
reaktion fran eleverna. Dom har inte fragat nanting.

| citat 15 tar lararen sjalv upp elevernas engagemang utan att moderatorn stallt fragan.

Citat 15

C: Den har genomgangen 4&ar kopplad lite grann till
fragestdllningen sen om hur man far eleverna mer
engagerade. For har ser jag flera ganger att eleverna ar
genuint engagerade och dom fragar vettiga saker och vill
alla kunna.

Sekvenser dar fokus har varit pa hur eleverna har uppfattat undervisningen har kategoriserats i
kunskaper om innehall och elever (KCS). Citat 13, 14 och 15 &r exempel pa diskussioner dar
lararna anvant sina kunskaper om innehall och elever (KCS).
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Kunskaper om innehadll, liromedel och styrdokument, KCC

Under 6,5 minuter samtalar lararna om laromedel och kursplaner och anvander sina kunskaper
om innehall, laromedel och styrdokument (KCC). Namnet pa ett laromedel kommenteras av
en larare nér elever sagt att det ar den riktiga matematiken i boken som &ar den viktiga.
Innehallet i kursplanen samtalar lararna om nar de diskuterar kopplingen mellan matematik
och andra amnen sasom, historia och geometri och i vilken arskurs okénda tal och variabler
brukar introduceras.

Citat 16

C: Vet alla vad ni har Jjobbat med okdnda tal och sé
tidigare eller .. x°?

S: nejnejne]j det ar forsta gangen

C: ja.

R: det &ar forsta gangen 1 sjuan-

S: jag vet inte om dom har jobbat i pa, pa

C: nejnejnej

S: pad arskurs 6, 5 eller 6 jag vet inte. Men,..

Citat 17 visar att kopplingen till matematik i historiska sammanhang diskuteras nér lararna
talar om att ordet algebra kommer fran arabiskan. Geografi namns nar lararna pratar om var
Uzbekistan ligger eftersom Muhammad ibn Musa al-Khwarizmi, som man anser har gett
namn at algebran kom darifran. Sekvensen skulle kunna kategoriseras i kunskaper om
framtida dmnesinnehall (HCK) eftersom det ingar innehall i ett vidare perspektiv utifran
argument av Jakobsen et al; (2013). Innehallet liknar dock mest kategorin kunskaper om
innehall, laromedel och styrdokument (KCC) och har darfor kategoriserats dar.

Citat 17

S: Ja det, det &r Dbra alltsa i, 1 laroplan alltsa, 1
kursplan ocksad det man maste koppla matematik till
historia eller till andra &mnen till... Och d&, nar jag
bdérjat planera min lektion alltsd direkt Jjag kom pa
alltsa, ordet "Algabr" (smaskratt) Det kommer fran
arabiska. Alltsd och sen sa jag har letat alltsa vilket
ar och, Jjag vet, Jag visste tidigare att det heter
Al'harizmi. Men jag visste inte vilket &r som. Men jag
tycker det var annu battre om man ska, Jjag ka@nner att vi
sdger Uzbekistan eleverna dom, kanske 1 &arskurs 7 kanske
dom vet inte var ligger Uzbekistan. Det var &annu battre
om man ska hamta direkt fran &h, ja om man hade en karta
direkt fran nadtet. Och visa alltsad var ligger Uzbekistan.

Sekvenser dar kursplan och laromedel diskuteras har kategoriserats i kunskaper om innehall,
laromedel och styrdokument, (KCC). Citat 16 och 17 ar exempel pa nér lararna anvander sina
kunskaper om kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument, (KCC).
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5.1. Reflektioner

Lararna ifragasatter och reflekterar Gver sin egen undervisning nar de analyserar och
diskuterar de videofilmade lektionerna. Reflektion av den egna undervisningen har ingen
kategori i ramverket MKT (Ball et al., 2008) vilket innebér att sekvenser dar reflektion
forekommer i diskussionerna ar kategoriserade utifran innehallet i samtalen. Det ar speciellt
tva av lararna som reflekterar dver sin egen undervisning och detta syns i inléaggen. I citat 18
kommenterar en lararna sin egen genomgang och hur det skulle blivit tydligare for eleverna
om uppgiften om é&pplena forklarats annorlunda. Citatet ingar i en sekvens dar lararna
diskuterar undervisning och innehdllet har kategoriserats i kunskaper om innehall och
undervisning (KCT).

Citat 18

S: for det forsta jag tycker, att, det wvar inte sa
tydligt till eleverna, det var, det skulle wvara mycket
tydligare om jag hade skrivit frdn 1 bodrjan: eh, om vi
ska berdkna, for det forsta spraket alltsa. For jag
skulle sa&ga, kostnaden om man ska képa, 2 apple eller 3
apple. Inte vad har jag kopt?

R: du frdgar, du sager vad har jag koépt? Ar det det du
sager?

S: Ja, alltsa, jag skulle sdga alltsa alltsad kostnaden OM
jag ska kopa 3 stycken apple, eller 2 stycken apple.
Kostnaden fo6r, Ja, Jag har sagt det en gang Dbara.
Kostnaden for jag har handlat, men,

R: jah, okej

S: ja, sen det blir ndt annat. Man mdste koncentrera sig
pa alltid alltsa, alltsd det uttrycket Dbeskriver
kostnaden for det man har kopt.

R: ja

S: inte vad har jag kopt?

En larare upptacker att nagonting i den egna lektionen inte ar korrekt. Léararna sager i samtalet
att man far vara forsiktig med vad man sager nar man undervisar. Citat 19 ingar i en sekvens
dar det matematiska innehallet diskuteras och har kategoriserats i specifika amneskunskaper
for undervisning (SCK).

Citat 19

S: Har har Jag sagt nanting sa& som stammer inte
egentligen.

R: mhm?

S: alltsada nar Jag alltsd x kan anta vilket varde som
helst.

R: mm

S: men det beror pad vad pratar vi om?
R: mm
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S: har vi pratar om antal &pple. x kan inte anta vilket
varde som helst. Alltsa darfor sa jag tycker att, alltid
man ska tdnka att vara forsiktig med..
C: vad man sager?

vad man sager

jJa. Alltsd det kan vara en elev som ar duktig alltsa,
kan inte anta vilket varde som helst”.

S

C: ja

S

X
Citat 20 &r hamtat ur en sekvens dér l&rarna konstaterar att bokstéverna blir forvirrande for
eleverna nar lararen anvande familjemedlemmarnas alder for att introducera variabler. Bade
bokstdverna M och P anvands for att uttrycka pappans alder. Lararen borjar med forsta
bokstaven i namnet pa familjemedlemmarna. Senare under lektionen byts den tidigare
beteckningen M som &r forsta bokstaven i pappans namn till P for Pappa i stallet. Lararen
inser att hon borde fortydligat for eleverna att bokstaven inte har nagon betydelse nar hon
pratade om pappans alder som en variabel. Léararna diskuterar undervisningen i sekvensen och
innehallet har kategoriserats i kunskaper om innehall och undervisning, (KCT).

Citat 20

C: Jag kan saga en sak som ar.. som blev wvaldigt rorig
nar Jag gjorde den har introduktionen det wvar att
bokstédverna blev wvaldigt olika...ja just det det kommer
ni att mé@rka snart. Jag borde kanske fortydliga pa nat
satt. De blev, de blev osdkra pa vilka bokstaver ska jag
anvanda. Helt pldtsligt ska man bdorja anvadnda bokstaver i
matten och en del s&...ibland s& har dom skrivit sina
foraldrars for.. s& som Jjag har gjort med foérsta
bokstaven men sen skriver jag mamma och pappa och da ar
det till och med nan elev som tanker fel pga att jag gor
sd. Jag skriver M och P alltsd helt utan att ténka pa det
sd blir det lite rdrigt i onddan...

| citat 21 anser en av ldraren att den egna forklaringen inte var bra och att det gick for fort nar
en elev behovde hjélp. Det &r l4tt att som l&rare prata for mycket sjalv och lotsa eleverna nér
manga elever behover hjalp och tiden racker inte till sager lararna. | sekvensen diskuterar
lararna undervisning och citatet har kategoriserats i kunskaper om innehall och undervisning
(KCT).

Citat 21

C: Daligt forklarat..

L: ..dom fargerna ..och nu ska du

R: Varfoér tycker du att det var ddligt forklarat?

C: ....hade du satt en etta dar...det ar ju bara sa jag

tanker. Det &dr ju inte sakert att hon ar med i det oOver
huvud taget. Jag gar foér snabbt fram som vanligt nar man
hjdlper enskilda elever s& ..man gar for snabbt fram néar
man forklarar
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R: Det &r ganska vanligt k&nner ni. Ké&nner ni ocksd igen
det ocksad att...

M: Men det &r Jju ocksa det att ..hamnar man ju den dar
lotsningen. Man skulle ju vilja foérklara s& mycket mer
och tycker att det vore jattebra. Men s& har man Jju
liksom de dar 15 hdnderna till och ibland s& tror Jjag att
man lotsar for att det for att det &r nd'n form av att
radda klassrumssituationen...

C: Som sagt s& tycker jag att Jjag pratar for mycket
sjalv.

Tva av lararna berattar i citat 22 att de filmade lektionerna har gjort det tydligt hur
undervisningen behdver andras. Moderatorn fortsatter med en foljdfraga till den tidigare
diskussionen om lotsningen i citat 22 for att fora diskussionen vidare. Lararna uttrycker att de
genom att titta pa filmerna upptacker att de borde fa eleverna att tanka mer och lata eleverna
forklara for lararen. Citatet ingar i en sekvens dar lararna diskuterar hur de undervisar och har
kategoriserats i kunskaper om innehall och undervisning (KCT).

Citat 22

R: Ar det vanligt tycker ni att ni ger hela svaret sjalv?
C: Jaa, och som sagt det ar tidsbrist man vill ha koll pa
hela klassen .. man jaa men alltsd efter att ha sett alla
filmer s& tanker jag att jag maste f& eleverna att téanka

mer ...sjdlva ndr jag hjédlper dom ..alltsd Jjag maste ge
det tid
R: S& hur skulle det...kan ni komma med férslag pd hur ni

skulle gjort 1 denna eller i den forra situationen 1
stallet? ..for att tala om..

C: Till att borja med att lé&sa upp talen. Jag marker att
jag ofta laser talet for eleverna 1 stallet for att dom
lédser det for mig. Bara det far dom ju att tédnka mer om
de léser upp foOr mig... ja uppmana dom till att forklara
hur ... hur man ska ré&dkna.. alltsad uppmana dom till att
det ska vara dom som forklarar hur dom tanker och hur dom
har provat sig fram och s& vidare sa& att det inte &ar jag
SOm...

C: forklarar...jag maste ta det lugnare kring varje elev

Citat 23 visar hur en larare genom att studera filmen flera ganger ser att de egna
forklaringarna kan forbattras. L&rarna diskuterar undervisning i sekvensen och citatet har
kategoriserats i kunskaper om innehall och undervisning, (KCT).

Citat 23
C:...jag hade bara kunnat foérklara det battre det ar
egentligen.. min notering hé&r nar jag ser det har. Det
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ar ofta jag ser att jag kan forklara mer eller battre an

jag gor
S: Det ar alltid s& nadr man tittar pad filmen andra eller
tredje gangen att du upptdcker vissa saker alltsa ..Jjag

kunde se det battre jag kunde gora det battre ja visst..

Citat 18-23 ar exempel pa lararnas metareflektioner och diskussioner om den egna
undervisningen. Lararna reflekterar 6ver vad som inte var bra och hur de skulle kunna gora
for att forbattra undervisningen.

6. Diskussion

Video anvands som verktyg i studien bade nar lektionerna spelades in och nar fokusgruppen
diskuterade innehallet i lektionerna i form av en video club (van Eis & Sherin, 2005). Video
skulle kunna anvandas som ett verktyg i lararnas fortbildning och utveckling av den egna
undervisningen genom att synliggora larares praxisnara kunskaper vilket skapar mojligheter
for larare att utveckla kunskaper tillsammans med kollegor. Lérarna i den héar studien fick
mojlighet att sjalva vilja innehall fran och stéalla egna fragor om de filmade lektionerna till
fokusgruppsdiskussionerna. Videoinspelade lektioner har i tidigare forskning beskrivits som
en hjalp for larare att reflektera, diskutera och forbéttra sin undervisning (Borko et al., 2008;
van Eis & Sherin 2008). Fordelen med video ar att filmerna gar att titta pa flera ganger och
ger mojlighet att upptdcka det som kan forbéattras i undervisningen, vilket en av lararna
uttrycker i citat 23.

| studien ar det inte en forskare utan lararna sjdlva som stéller fragor om den egna
undervisningen och véljer det innehéll de vill diskutera. Detta skiljer sig fran andra studier dar
forskarna har valt ut vad lararna ska fokusera pa i de videoinspelade lektionerna och
formulerat fragorna (Eis & Sherin, 2008; Borko et al., 2008; Seidel et al., 2011). Tidigare
forskning har visat att nar forskarna har valt innehallet sa har det inte varit samma innehall
som det lararna velat diskutera (van Eis & Sherin, 2008). Till skillnad fran studier dar forskare
studerar larares undervisning som exempelvis (Ball et al., 2008) har den har studien inneburit
att larare studerar sin egen undervisning och forskare har i sin tur studerat lararnas samtal om
undervisningen.

Resultatet som besvarar den forsta forskningsfragan om vilket innehall larare valjer att
fokusera pa och stélla fragor om nér de analyserar och diskuterar sin egen videoinspelade
undervisning i matematik tillsammans med kollegor visar att nar larare sjalva véljer innehall
fokuserar de framst tva kategorier inom ramverket MKT (Ball et al., 2008) specifika
amneskunskaper for undervisning (SCK) och kunskaper om innehall och undervisning (KCT).

Detta ar kunskaper som enligt Shulman (1986) och Ball et al., (2008) ar nddvandiga for
undervisning. Fokus i samtalen ligger pa sjdlva undervisningen och hur uppgifterna
presenteras for eleverna samt pa hur det matematiska innehallet kan bli tydligt sa att eleverna
forstar. Lararna anvander sina speciella kunskaper om amnesinnehallet och undervisningen
nar de diskuterar och far genom det kollegiala samtalet mojlighet att fordjupa och utveckla
dessa kunskaper.
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Under sjalva fokusgruppsdiskussionen kan ldararna ha paverkats av att de filmades
tillsammans med en forskare och att de darfor anpassat diskussionen till situationen. Det gar
inte att sdga om diskussionen skulle sett annorlunda ut om l&rarna hade suttit utan kamera och
forskare som moderator. Jaworski, (2004) menar att larare som &r involverade och engagerade
I forskningsprojekt om den egna undervisningen som insiders bidrar till sin egen utveckling
av undervisning men aven till forskningen genom att en forskare, outsider medverkar.

| den har studien diskuterar ldararna elevernas engagemang nar moderatorn staller fragor om
hur eleverna uppfattar undervisningen. Moderatorn styr da in diskussionen pa ett innehall som
lararna sjélva inte valt att ta upp. Fragan ar om lararna hade diskuterat elevernas uppfattning
och 6vrigt innehall utan moderator? Forskaren var samtalsledare och kunde pa det sattet leda
samtalet om lararna behdvde komma vidare i diskussionen. Hur paverkade det diskussionen?
For att diskussionerna ska fokusera pa intressant matematiskt innehall i videosekvenserna
menar van Eis (2012) att en moderator/forskare behovs for att leda och stotta lararnas samtal.
Nar moderatorn i den har studien stillde fragor om elevernas engagemang styrdes
diskussionerna in pa eleverna och paverkade pa sa satt resultatet i kategorin kunskaper och
innehall och elever (KCS). Lararna namnde eleverna men hade inte fokus pa engagemang och
hur eleverna uppfattade undervisningen. Fragorna fran moderatorn stéttade lararna i att se
ytterligare en aspekt som inte togs upp av lararna sjalva.

Metareflektion dger rum kring innehallet i diskussionerna om undervisning i de kategorier
dar lararna samtalar vilket syns i materialet. Lararna reflekterar och diskuterar delar av den
egna undervisningen de inte var ndjda med och uttrycker magjligheter till fordndring och
utveckling. Ramverket MKT saknar en kategori for reflektion och begrénsar darfor analysen
av lararnas diskussioner. Bjuland, Cestari, och Borgesen (2012) menar att reflektion och
undersdkning av den egna undervisningen spelar en viktig roll for utvecklingen av den
professionella identiteten. Lararna véljer sjalva att reflektera och kan genom samtalet med
kollegor diskutera vad som &r mojligt att forandra. Utvéarderingen av den egna insatsen hjélper
lararen att férandra undervisningen. Ldrarna uttrycker att de genom att studera filmerna flera
ganger ser sadant de inte ar ndjda med och kan forandra. Om en kategori for reflektion funnits
med hade den haft en annan dimension och gatt tvars 6ver de andra kategorierna. Studien
visar att en kategori for reflektion beh6évs om ramverket MKT ska kunna anvandas for att
analysera kollegiala samtal i fortbildningssyfte.

For att analysera innehallet i lararnas samtal ar flera teoretiska utgangspunkter mojliga. |
Grounded theory, grundad teori utarbetad av Glaser och Strauss (1967) provas inte en redan
existerande teori och det dr inte givet pa forhand vad det &r som ska “upptidckas” utan
kategorier utvecklas under arbetets gang. | den har studien vet vi vilket matematiskt omrade
lararna kan diskutera nar de samtalar om lektioner i algebra men inte vilka fragor de sjélva
valjer att stlla utifran de filmade lektionerna eller hur dessa fragor tas upp till diskussion. Det
ar innehallet i samtalet som analyseras och da har larares specifika kunskaper for
undervisning betydelse for diskussionerna. Att anvanda ett redan befintligt ramverk for att
kategorisera larares kunskaper kring innehall var darfor en stor hjalp.

Resultat som besvarar den andra forskningsfragan huruvida ramverket MKT ar anvandbart
for att beskriva innehallet i lararnas samtal, visar att genom att anvanda ett ramverk som
utvecklats for att beskriva och méta larares kunskaper (Ball et al., 2008) blev det synligt inom
vilka omraden av larares kunskaper som lararna diskuterar sin undervisning och som darmed
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potentiellt kan utvecklas genom samtalet. Vi kan dra slutsatsen att lararna i den hér studien
genom sitt samtal skapat mdjligheter att utveckla sina kunskaper inom de kategorier av
lararkunskap dar samtalet rort sig, &ven om vi inte kan se i vilken grad detta skett.

En kritik som kan riktas mot studien &r att eftersom det var matematiklektioner som filmats
och diskuterats sa ar det vantat att samtalet skulle handla om matematikundervisning.
Ramverket MKT (Ball et al., 2008) hjalpte till att fasta uppméarksamheten dven pa vad lararna
inte samtalade om. Inom dessa omraden gavs lararna darmed inte av samtalen utrymme att
utveckla. Lararna valde att inte fokusera pa allmanna &mneskunskaper (CCK), kunskaper om
framtida amnesinnehall (HCK), kunskaper om innehall, laromedel och styrdokument (KCC),
kunskaper om innehall och elever (KCS), utan fokus riktades mot den egna undervisningen av
ett specifikt matematiskt moment. KCS diskuterades nar moderatorn stallde fragor men
lararna tog inte sjalva upp kunskaper om innehall och elever (KCS).

Hela fokusgruppens samtal gick att dela in i innehallsliga sekvenser som kunde
kategoriseras inom ramverket, med undantag av de sekvenser dar praktiska fragor kring
videoepisoderna diskuterades. Detta visar att lararna inte valde att fokusera saker som foll
utanfor ramverkets kategorier, s som till exempel att prata om enskilda elever, ekonomiska
resurser eller sociala relationer, vilket & &mnen som annars ofta kommer upp i larares
kollegiala samtal. Att lararnas diskussioner var sa pass innehallsfokuserade skulle kunna bero
pa att det kollegiala samtalet dgde rum inom ramen for ett forskningsprojekt med paslagna
videokameror och en moderator narvarande, eller sa skulle det kunna vara ett resultat av att
samtalet utgick fran deltagarnas egen videoinspelade undervisning och fragor de sjalva valde
att stélla.

En annan kritik mot att anvénda ramverket kan vara att det &r utarbetat i USA och att
kulturella skillnader i undervisning mellan olika lander kan paverka hur anvandbart ramverket
ar for svenska forhallanden, nagot som har diskuterats av Johannsdottir och Gisladottir
(2014). | den har studien gar det inte att utlasa nagra kulturella skillnader hos de svenska
lararnas kunskaper som paverkar kategriseringen av innehallet i samtalen.

Sammantaget visar resultatet i den har studien att nar larare sjalva valjer innehall om den
egna undervisningen i kollegiala samtal diskuterar och reflekterar de éver hur undervisningen
ser ut, hur den kan forandras och over sin egen och elevernas forstaelse av matematiken som
forekommer. Trots att studien baseras pa endast tre larares diskussioner har vi sett att det
skapas mojligheter till utveckling av lararkunskaper genom samtal med hjélp av video, nér
lararna sjalva styr vad som tas upp, men det behdvs ytterligare forskning for att ge svar pa hur
detta sker och darmed om det skulle kunna vara ett effektivt medel for fortbildning av larare.
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