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Sammanfattning 

De senaste åren har det författats ett flertal rapporter som visar att svenska elevers kunskaper i 

matematik sjunker.  Som en följd av det har klassrummet varit i blickfånget för att studera 

kommunikationen mellan pedagoger och elever under matematiklektioner. Syftet med 

föreliggande studie var att ge ytterligare en pusselbit till den bilden, genom att beskriva hur 

kommunikationen gestaltas under två lektioner. Den epistemologiska synen grundar sig i det 

sociokulturella perspektivet och studien genomfördes med inspiration av en 

socialkonstruktionistisk inriktning. Empiri har samlats in genom videoinspelade observationer 

och för att ge ytterligare tyngd i studien, intervjuades även de två klasslärarna. Urvalet av 

klasserna skedde genom ett kombinerat strategiskt- och bekvämlighetsurval.  Resultatet visar 

att den muntliga kommunikationen kan gestaltas på olika sätt och att det är lärarna i egenskap 

av pedagogiska ledare som styr hur den utformas. Slutsatsen var att det inte är mängden 

kommunikation utan kvaliteten i den samma som är avgörande för om elever utvecklar  

förståelse inom ämnet matematik. 

 

 

Nyckelord: muntlig kommunikation, matematik, förståelse, videoobservation 



~ 4 ~ 
 

Innehållsförteckning  

1. Bakgrund och inledning ...................................................... 6 

2. Syfte och frågeställningar ................................................... 9 

3. Teoretisk genomgång .......................................................... 10 

 3.1 Sociokulturellt perspektiv ......................................................... 10 

 3.2 Socialkonstruktionism ............................................................... 11 

4. Litteraturgenomgång .......................................................... 12 

 4.1 Matematik, kommunikation och förståelse ............................... 12 

 4.2 Matematikundervisning ............................................................. 13 

 4.3 Förkunskapernas betydelse ....................................................... 14 

 4.4 Kommunikationsmönster .......................................................... 15 

5. Metod .................................................................................... 15 

       5.1 Urval och tillvägagångssätt ......................................................... 16 

5.2 Observationer .............................................................................. 17 

5.3 Intervjuer ..................................................................................... 19 

5.4 Bearbetning av empirin ............................................................... 21 

6. Resultat och analys .............................................................. 24 

 6.1 Kommunikation i klass två.......................................................... 25 

6.2 Kommunikation i klass tre .......................................................... 32 

6.3 Lärarnas intervjusvar kontra observationen ................................ 37



~ 5 ~ 
 

7. Diskussion........................................................................ 40 

7.1 Metoddiskussion ......................................................................... 40 

7.2 Resultatdiskussion ....................................................................... 41 

7.3 Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet ................................. 47 

7.4 Slutsats ........................................................................................ 49 

7.5 Didaktiska implikationer samt framtida forskning ..................... 49 

 

Referenslista 

 

Bilagor 

 Förfrågan om medverkan i videoinspelning kring hur matematiklektioner ser 

ut i skolår 2 och 3, lärare ............................................................... Bilaga 1 

Förfrågan om medverkan i videoinspelning, målsman ................. Bilaga 2:1 

Samtycke till att medverka på videoinspelning, barn ................... Bilaga 2:2 

Intervjufrågor till lärarna ............................................................... Bilaga 3 

Kompletterande frågor angående matematik i år 2 och 3 ............. Bilaga 3 

 

 

 

  

 



~ 6 ~ 
 

1. Bakgrund och inledning 

Vi har valt att undersöka den muntliga kommunikationen under en matematiklektion i en 

andra respektive tredje klass i en kommun i Västsverige.  Ämnet intresserade oss för att vi, 

som blivande matematiklärare, likt bland annat Malmer (2003, s.35) och Riesbeck (2008, 

s.9) upplever att många, både barn och vuxna, ser ämnet som någonting tråkigt. Precis som 

Dewey (2004, s.48), har vi föreställningen att saker blir tråkiga om man saknar förståelse 

för dem. För att förhindra detta från att ske, inom bland annat matematiken, kan man 

använda kommunikation som ett verktyg för att skapa förståelse och därmed även 

nyfikenhet och lust.  

 Vi har båda ett förflutet som förskollärare och när vi har samtalat med barnen på våra 

respektive förskolor, är barnens bild av matematik det samma som att räkna i böckerna. 

Själva ser vi ämnet som mycket större än så. Matematik finns runt omkring oss, hela tiden 

och det gäller bara att uppmärksamma det genom att ”ta på sig sina matematikglasögon”. 

Vi skulle istället önska att en positiv bild av matematik som någonting roligt, spännande, 

nödvändigt och utmanande spreds av oss som pedagoger till våra barn/elever. Enligt 

Skolverket har dock elevernas inställning till ämnet blivit lite mer positivt de senaste åren 

(2008a, s.9f), men det är inget som vi har märkt av under vår VFU (verksamhetsförlagd 

utbildning). 

När vi tänker tillbaka på vår egen skolgång, präglades matematiklektionerna av just tyst 

räkning i matematikböcker. Räknandet fick ibland kortare avbrott, när fröken skulle gå 

igenom en ny strategi framme vid den svarta tavlan. Därefter återgick vi ånyo till att räkna 

i våra läroböcker för att befästa den nya kunskapen.  Det handlade om att lära sig strategier 

för att kunna hantera talen i boken och inte om någon djupare matematisk förståelse. 

Löwing (2004, s.257) skriver i sin avhandling att elever i flera klasser fortfarande får en 

stor del av sin matematikkunskap från läroböcker och att lärarna endast stöttar upp vid 

behov. Eleverna hänvisas därmed till att kopiera metoder precis som vi fick göra under vår 

skoltid. Skulle de lära sig strategier som leder till felaktiga uträkningar, förstärks dessa 

under den fortsatta skoltiden. Att matematikundervisningen inte har förändrats något 

nämnvärt under de senaste trettio åren, upplever vi som skrämmande, speciellt då det enligt 

Skolverket (2008b, s.138) leder till svårigheter längre fram i matematikutvecklingen. 

Därför rekommenderar Skolverket (ibid.), precis som många andra forskare (t.ex. Ahlberg, 

1992, s.43; Malmer, 2002, s.47; Wyndhamn, 2008, s.53), att eleverna ges möjlighet att 
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kommunicera när de utför en uppgift.  Det skapar en möjlighet för lärarna att försäkra sig 

om att eleverna har förstått på rätt sätt . Upptäcker lärarna att eleverna har missförstått, 

anser Ahlberg (1992, s.43) att läraren bör utnyttja den kunskapen för att bygga vidare 

därifrån. Ett intressant område är att undersöka hur kommunikationen under 

matematikundervisningen kan se ut och om eleverna får möjlighet till att kommunicera 

under dessa lektioner. Det här är områden som diskuteras senare i rapporten.  

Under vår lärarutbildning, i matematik och naturvetenskap, har vi fått kännedom om 

svenska elevers sjunkande matematikkunskaper. Speciellt har den internationella 

undersökningen TIMSS 2007 (Trends in International Mathematics and Science Study), 

som organiseras av IEA (The International Association for the Evaluation of Educational 

Achievement), lyfts. I den studeras vilka matematikkunskaper som elever i år fyra besitter 

och eftersom TIMSS är en återkommande undersökning, möjliggör den även en 

granskning av kunskapsutveckling över tid. Dessutom skapar den en möjlighet till 

jämförelse med andra länders elever i samma ålderskategori.  Undersökningen visade att 

de svenska elevernas förmågor vad gäller taluppfattning, aritmetik samt geometri är sämre 

än övrigas. Dessutom har de problem med att använda fakta och begrepp inom ämnet, 

vilket inte torde vara förvånande då de svenska eleverna både har färre lektionstimmar och 

som vi tidigare har nämnt en undervisning som är mer läroboksstyrd (Skolverket, 2008a, 

s.8ff). 

I den västsvenska kommunen har elevers matematikkunskaper också studerats. Här var det 

årskurs två som stod i fokus. Syftet med den kartläggningen var att tidigt upptäcka 

eventuella kunskapsbrister som kunde leda till svårigheter längre fram i utvecklingen samt 

en ökad måluppfyllelse. Kartläggningen mynnade ut i en uppföljningsrapport (Barn- & 

ungdomsförvaltningen [BUF], 2008) som även den pekade mot att det bland annat talas 

alldeles för lite matematik under lektionerna och några åtgärder som rekommenderades 

var: 

”Stärk de övriga kreativa kompetenserna i matematikundervisningen; låt eleverna i högre grad 

resonera och kommunicera om matematik och matematiska problem för att utväxla tankar 

om sin förståelse och processer” (ibid., s.19).   

Citatet ovan tyder på att det fortfarande talas för lite matematik under 

matematiklektionerna. Synen hur en optimal matematikundervisning ska bedrivas behöver 
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revideras, från att vara någonting man endast gör i läroböcker, till att bland annat innefatta 

muntlig kommunikation. 

Enligt Dysthe (2003, s.5) är just kommunikation den vikigaste förbindelsen mellan den 

enskilde och gruppen och det ger således språket en framträdande plats, oavsett vilket 

ämne man arbetar med. Även Riesbeck (2008, s.9) framhäver kommunikationens roll, när 

hon hävdar att det är i samtalen som vårt tänkande och lärande utvecklas. Vidare anser hon 

att det är i samtalet som vi kan förtydliga övergångarna som fordras för att gå från det 

påtagliga till det abstrakta, inom matematiken. 

 

Vid en granskning av skolans kursplan återkommer förmågan att kommunicera som en röd 

tråd. Det nämns bland annat i både matematikämnets strävansmål (den nivå av mål som 

eleven ska sträva mot att uppnå), uppnåendemål (den lägsta godtagbara nivån av kunskap 

som en elev ska ha uppnått) i skolår tre samt under rubriken ämnets syfte och roll 

(Skolverket, 2008c, s.26ff). 

 

Självfallet anser vi inte att kommunikation, eller snarare bristen av den, är svaret på de 

matematiska svårigheter svenska elever visar på. Problemet är mer komplext än så och likt 

Dysthe (2003, s.21) anser vi inte heller att aktiviteter och samtal kring detsamma per 

automatik leder till att eleverna skapar sig en förståelse. Det fordras även, att eleverna 

bland annat förmås tydliggöra strukturerna i vad de ser samtidigt som de förhandlar med 

andra om innebörden i det. För att undvika missförstånd, vill vi klargöra att vi med 

kommunikation i föreliggande studie avser enbart den muntliga kommunikationen. Vi har 

valt att bortse från annan kommunikation så som kroppsspråk, skriftspråk med mera, på 

grund av studiens begränsade tid. 

 

Ytterligare en ingrediens som borde ingå när det gäller att skapa en optimal 

matematiklektion är lusten att lära och vår inställning är att kommunikation kan skapa 

detta. Kommunikation anser vi leder till förståelse, som i sin tur leder till lusten att lära. 

Skolverket (2003, s.55) är inne på samma linje när de skriver att känslan eleven får av att 

plötsligt förstå någonting som de upplevt som komplicerat, stärker deras motivation till att 

lära. Vår inställning är att eleven behöver kommunikativt stöd, för att skapa denna 

förståelse. Vidare skriver Skolverket att, innehållet i undervisningen bör uppfattas som 
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meningsfullt och förståeligt av eleverna samt att den bör bottna i deras förförståelse (ibid., 

s.29).  

Likt Carlström och Carlström Hagman (2006, s.82) anser vi att pedagoger har en viktig 

uppgift i att göra målen åtkomliga i det dagliga arbetet. Det är således målen som ska fylla 

lektionerna och de förordar kommunikation även under matematiklektioner. Precis som 

Löwing (2004, s.255), ser vi det därför som mycket märkligt, att rapporter och läroplaner i 

drygt ett decennium har påpekat kommunikationens betydelse vid matematikinlärning och 

att ingenting har hänt. Därför har vi bestämt oss för att titta på denna del, som enligt 

tidigare nämnda forskare, krävs för att skapa en djupare förståelse för matematik. Löwing 

(2004, s.14) studerade hur lärare under matematiklektioner kommunicerar med sina elever 

för att stödja deras lärande, men vi väljer att i stället studera all muntlig kommunikation 

under matematiklektioner. 

Erfarenhet från våra egna barns skolgång samt från VFU (verksamhetsförlagd utbildning) i 

skolans tidigare år, pekar övervägande åt att undervisningen bedrivs genom korta 

gemensamma genomgångar följt av tyst räkning i matematikböckerna. Vi har dock erfarit 

enstaka klassrumssituationer där den muntliga kommunikationen har prioriteras. Det har 

gjort oss intresserade av att undersöka hur den gestaltas i en andra respektive tredjeklass 

och sammanfattningsvis är vi således intresserade av att studera den muntliga 

kommunikationen under matematiklektioner för att som Löwing så träffsäkert beskriver: 

”Ett av de viktigaste instrumenten för ett framgångsrikt lärande är språket” (2004, s.261). 

Språket är således en ypperligt väsentlig del för att skapa ett framgångsrikt lärande, vilket 

leder oss vidare till uppsatsens syfte. 

 

2. Syfte och frågeställning 

Syftet med denna uppsats är att undersöka den muntliga kommunikationen under en 

matematiklektion, i en andra respektive tredje klass, i en västsvensk kommun. Det 

underliggande syftet är att studera om den muntliga kommunikationen kan leda till en 

matematisk förståelse hos eleverna. 
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Vår frågeställning: 

  Hur utformas kommunikationen under en matematiklektion i en andra respektive 

tredje klass, i en västsvensk kommun? 

 

 

3. Teoretisk genomgång 

För att tydliggöra föreliggande studies utgångspunkter kommer det nedan att redogöras 

för de teorier vilka agerar som inspirationskällor till synen på kunskap och skapandet av 

den samma. 

 

 

3.1  Sociokulturellt perspektiv 

Vår epistemologiska syn, det vill säga vår syn på lärande, grundar sig i det sociokulturella 

perspektivet. Enligt Vygotskij, som är en av inriktningens förgrundsgestalter, sker 

kunskapsbildning i ett socialt och kulturellt sammanhang, vilket innebär att man lär sig i 

ett samspel med andra (1999a, s.15f). Hur samspelet ser ut, styrs likt språket av både 

kulturen och tidsandan man lever i. Enligt Dysthe (2003, s.34) existerar kunskap aldrig i 

ett vakuum, inom den sociokulturella traditionen. Det finns alltid någonting runt omkring, 

som påverkar kunskapen. Hon (ibid., s.31), precis som Vygotskij (1999a, s.16f), anser att 

språket är det verktyg med vilken människan kan förmedla sina tankeprocesser och därför 

är språk en elementär del i kunskapsbyggande. Det är genom språket människor kan 

argumentera och jämföra sina föreställningar med andra. Har individer motsatta 

föreställningar, ställs de mot varandra och de får diskutera fram en gemensam tolkning, 

vilken senare kan betraktas som en sanning (Kvale, 1997, s.216). Vygotskij (1999a, s.13f) 

understryker språkets stora roll för både tanken och medvetandets skapande. Vidare 

betonar han att sambandet mellan tanke och språk är en levande process och att 

förseningar inom det verbala området även försenar det logiska tänkandet. Detta visar hur 

viktig kommunikation är, för att skapa förståelse. 

 

Tittar man på dialoger mellan barn och vuxna, karaktäriseras de av att den vuxne och 

barnet inte befinner sig på samma utvecklingsnivå. Barnet kan tillsammans med en mer 

kompetent individ, mer än vad den skulle kunnat ensam (ibid.). Enligt Vygotskij är 

ytterligare en aspekt på kunskapsbildning, att den ständigt är pågående och inte någonting 
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isolerat endast till skolans värld (1999b, s.280). Både Vygotskij (ibid., s.19) samt Dewey 

(2004, s.218) tryckte på att den med fördel får vara byggd på tidigare erfarenheter, vilket 

skapar en röd tråd för eleven.  Dewey (ibid., s.48) pekade också på risken att felaktig 

undervisning, kan medföra att elever tappar lusten att lära och för att komma kring det 

anser både han och Dysthe (2003, s.31), att eleverna ska vara delaktiga. Vidare förordade 

Dewey (1999, s.52) kunskap konstruerad genom praktisk agerande det vill säga att 

eleverna lär sig bäst genom att göra samtidigt som de kommunicerar. 

 

 

3.2 Socialkonstruktionism 

Föreliggande studie är även inspirerad av en socialkonstruktionistisk vetenskapsfilosofi, 

inom vilken kunskap ses som socialt konstruerad. Hur kunskapen ser ut, är beroende av i 

vilken situation den uppstår, det vill säga vilket land man bor i, vilken skola man går i et 

cetera. Precis som när det gäller det sociokulturella perspektivet styr samhället och 

kulturen hur kunskapen ser ut. På det sättet kan socialkonstruktionismen sägas ha 

relativistiska inslag, vilket innebär att kunskap kan se olika ut beroende på situationen 

(Alvesson & Sköldberg, 2005, s.69). Följden blir att det inte endast är viktigt att 

presentera vad som framkommer i studien, utan även i vilket sammanhang kunskapen har 

uppstått, vem som har påverkat kunskapen och så vidare. Då man inom det 

socialkonstruktionistiska fältet anser att det är människor som avgör hur världen är 

beskaffad, leder det till att personliga åsikter och upplevelser är mer intressanta än 

objektiviteten (ibid., s.105f).  

 

Enligt Alvesson och Sköldberg (ibid., s.81ff) är inriktningen inte teoriorienterad, utan 

fokus ligger mer på hur händelser är uppbyggda.  Utgångspunkten är någonting självklart 

och i vårt fall handlar det om att elever sitter tyst och räknar i sina matematikböcker under 

matematiklektionerna. Därefter lyfts en förbättring, som att det vore bättre om eleverna 

även kommunicerade under dessa lektioner, för att skapa en större och djupare 

matematisk förståelse. Alvesson och Sköldberg (ibid., s.85) beskriver vidare att språket är 

speciellt viktig vid skapandet av kunskap inom det socialkonstruktionistiska perspektivet 

och det är precis vad denna studie är inriktad på att undersöka. 
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4. Litteraturgenomgång 

I kapitlet redovisas några studier som vi finner relevanta för vår undersökning. De ger en 

inblick i hur kommunikation och interaktion, under matematiklektioner gestaltas både i 

Sverige och i de framgångsrika ostasiatiska länderna. 

 

 

4.1  Matematik, kommunikation och förståelse 

Enligt Riesbeck (2008, s.48), har klassrummet varit i blickfånget de senaste åren, för att 

studera kommunikationen mellan pedagoger och elever under matematiklektioner. Den 

forskning vi har tagit del av, tyder på en enad forskarkår när det gäller synen på samtalets 

betydelse i samband med matematikinlärningen. De trycker normativt på att samtal bör 

ingå som en naturlig del av lektionerna (Ahlberg, 1992; Löwing, 2004; Malmer, 2002; 

Riesbeck, 2008; Skolverket, 2010; Sjöberg, 2006). 

  

Riesbeck (2008, s.31f) lyfter att det inom matematiken förekommer både ord som 

används i vardagen och ord som endast hör till den matematiska världen. Hon hävdar 

vidare att vardagsspråket räcker när elever ska lösa flertalet vardagsuppgifter, men varnar 

då för att de riskerar att stanna upp i sitt lärande (ibid., s.28f, 53). Flera forskare, så som 

ovan nämnda Riesbeck (ibid., s.50) och Dysthe (2003, s.21), menar att läraren måste 

hjälpa sina elever att lära sig detta matematiska språk, för att skapa en undervisning som 

leder till förståelse. Det vill säga eleverna måste socialiseras in i det nya språket. De anser 

vidare att bästa sättet att göra detta på är att varva de båda ”språken” (ibid.; Riesbeck, 

2008, s.50). 

 

Malmer (2002, s.108) lyfter ytterligare en aspekt som måste till för att öka förståelsen, 

nämligen att elever i allmänhet och elever med dyslektiska besvär i synnerhet, först 

behöver lära sig begreppen tillsammans med praktisk erfarenheten av dem, innan de kan 

använda sig av dem. Löwing (2004, s.261) ställer sig dock frågande om eleverna får den 

hjälpen. I hennes studie använde lärarna ett oklart språkbruk som dels ledde till 

missförstånd och dels till att eleverna själva anammade detta språkbruk. Vidare anser 

Löwing (ibid.) att målet när det gäller lösning av vardagsproblem inom ämnet torde vara 

att lära sig generalisera och bygga upp matematiska modeller som går att omsätta till 
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andra olösta problem och situationer. För att detta ska bli möjligt krävs återigen att 

språket går från det vardagliga åt ett mer matematiskt dito. 

 

 

4.2  Matematikundervisning 

Själva samtalet är, som tidigare nämnts, viktigt för att det kan ta våra tankar från en 

konkret till en abstrakt nivå (Riesbeck, 2008, s.9). Därtill är det i kommunikationen som 

vi människor får förklara våra ställningstagande, förhandla om och fördjupa vår kunskap. 

Dessutom skapar det hjälp till metakognition, vilket enligt Dysthe (2003, s.37) betyder 

förmågan att reflektera kring sitt tänkande. Vidare skapar samtalet ett tillfälle till att lyfta 

olika sätt att lösa ett matematiskt problem (Ahlberg, 1992, s.298). Samtidigt skriver 

Malmer (2002, s.30, 37f) att det inte är något som lärare prioriterar under 

matematiklektioner, eftersom de då anser att eleverna inte hinner räkna i böckerna. 

Endast det sistnämnda räknas som matematik i mångas ögon. Vidare skriver Malmer att 

matematikundervisning till huvuddelen består av korta genomgångar och att eleverna 

därefter hänvisas till tyst räkning i matematikböcker och Bently (Skolverket, 2010, s.99) 

bekräftar den bilden. Malmer fortsätter skildringen med att eleverna själva påverkas av 

detta synsätt och helst ser att lärarna inte ska förklara, utan endast berätta hur de ska 

utföra en uppgift (2002, s.30, 37f). För att beskriva det med matematikspråk, innebär det 

att eleverna önskar få kunskapen berättad för sig på en algoritmisk nivå 

(beräkningsformler) med procedurinriktad lösning (tillvägagångssätt utan krav på 

förståelse).  

Denna typ av inställning verkar även finnas bland de elever som är framgångsrika i 

matematik. Löwing (2004, s.258) fann att lärarna är tillfreds med ståndpunkten, eftersom 

det gör att de får mer tid till övriga elever. En grupp som dock glöms bort är de elever 

som är tysta och svagare inom ämnet. Inte heller de får utmaningar anpassade till sin 

utvecklingsnivå. Följden blir att medeleleverna, är de som får mest hjälp. Sjöberg (2006, 

s.171) gjorde ett överslag på hur lång tid varje elev teoretiskt kan få individuell hjälp av 

sin lärare under en matematiklektion. I en grupp med tjugotvå elever, där de första tio 

minuterna går åt till en gemensam genomgång, får varje elev femtio sekunders individuell 

hjälp. Det är inte rimligt att de ska kunna utveckla sin förståelse genom enbart 

kommunikation med läraren, på den korta tiden. Ett sätt att lösa den problematiken torde 
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vara att tillåta eleverna kommunicera med varandra och att läraren i slutet av lektionen 

knyter ihop vad de har pratat om (ibid., s.229).  

Bently (Skolverket, 2010, s.24) hävdar att den procedurinriktade undervisningen 

dominerar inom västvärlden. Det är inte positivt, då lärare kan missledas att uppfatta 

elever som kunniga inom ämnet, medan de i verkligheten inte har förstått vad de gör. 

Tittar man istället på hur de arbetar med matematik i de framgångsrika ostasiatiska 

länderna, utgår lektionen istället från ett problem. Under lektionens gång, försöker de 

finna så många olika lösningar på problemet som det går, vilka de sedan presenterar. Då 

får eleverna både diskutera och motivera sina val. Lärarnas frågor symboliseras då av att 

de för elevernas tankar framåt. Sista stunden av lektionen, lyfter läraren målet med 

arbetet och vad de har kommit fram till (ibid., s.22f). Angående hur de svenska lärarna 

agerar skriver både Löwing (2004, s.261) och Riesbeck (2008, s.65) att flertalet saknar 

tydliga mål för sina lektioner, vilket självklart skapar förvirring.  Är lärarna inte är 

medvetna om vilka mål de arbetar med, kommunicerar de självklart inte heller dessa med 

sina elever. Vidare skriver Riesbeck att ”det väsentliga är att bli medveten om vad man 

talar om, hur man talar och varför man talat om just det […]” (ibid.). Är läraren inte 

medveten, blir det som kommuniceras inte tydligt för eleverna. Saknas tydligheten, 

försvåras även förståelsen vilket innebär att eleven inte kan bli delaktig i den matematiska 

gemenskapen.  

 

 

4.3  Förkunskapernas betydelse 

Ytterligare en aspekt för att skapa en förståelse hos eleverna, är att utgå från deras 

förkunskaper. Löwing (2004, s.260) beskriver att lärarna saknar kunskap om elevernas 

förförståelse, vilket leder till missförstånd. Följden blir att lärarna lotsar sina elever till 

korrekta svar, utan att kontrollera att de har förstått. Eleverna i Sjöbergs studie lyfter dock 

det motsatta. Enligt dem, försvårar deras lärare problematiken i uppgifterna när de 

försöker hjälpa eleverna, vilket får följden att eleverna istället vänder sig till sin 

bänkkamrat för att få hjälp (2006, s.229). Lärarna i studierna, utnyttjar inte det 

konstruktivistiska perspektivet som läroplanen förordar och bygger inte upp kunskapen 

tillsammans med sina elever (Löwing, 2004, s.257). Matematik är inte ett tillrättalagt 

ämne, färdig att ta in, utan det krävs en aktiv och social medverkan av eleverna 
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(Riesbeck, 2008, s.12). Än en gång återkommer kommunikation på rätt nivå, som en 

betydelsefull komponent vid skapandet av förståelse. 

 

 

4.4  Kommunikationsmönster 

Både Löwing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9) skriver vidare att lärare, en stor del 

av matematiklektioner för en dialog med en grupp elever likt en kollektiv samtalspartner, 

det vill säga som om de vore en enda individ. Många gånger innebär det att läraren 

lämnar gruppen utan att kontrollera att alla individer har förstått. De fastslår dessutom att 

aktiviteter inte är någon garanti för förståelse (Löwing, 2004, s.263; Riesbeck, s.52f ). 

Samtidigt som aktiviteten utförs, måste eleverna kommunicera kring den samma. Men 

enligt Reisbeck (ibid., s.10f) räcker det inte med att enbart hävda något, utan för att kunna 

hävda krävs det att elever kan argumentera för sin sak. Och för att kunna argumentera 

fordras det att de har kunskap inom området. Enligt Sjöberg (2006, s.229) är 

kommunikationsmönstren intressanta även utifrån ett sociokulturellt perspektiv, eftersom 

forskaren då tittar både på ”sam-tal” och ”sam-lyssnande. Det innebär att både den som 

talar och den som lyssnar är med i processen.  

 

Slutsatsen av genomgången av den tidigare forskningen, blir sammanfattningsvis att 

kunskap och kommunikation hör ihop. De leder till att det blir intressant och spännande 

att lyssna på hur kommunikationen under matematiklektioner gestaltas. 

 

 

5. Metod 

För att skapa en inblick i hur den muntliga kommunikationen gestaltas under 

matematiklektioner, har två videoinspelade observationer genomförts i två klasser i 

skolans tidigare åldrar. För att få en bredare empirisk grund att stå på, genomfördes 

dessutom kvalitativa intervjuer med de två klasslärarna. Tillvägagångssättet beskrivs 

utförligare under detta kapitel. 

Undersökningen genomfördes under vårterminen 2010 som en del av vårt examensarbete 

på Lärarutbildningen vid Högskolan i Halmstad.  En abduktiv metod valdes när denna 

kvalitativa studie med kvantifierade inslag genomfördes. Med en kvalitativ studie menas 

att den är anpassbar utifrån det som studeras och att kunskapen byggs upp tillsammans 
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med den intervjuade (Carlström & Carlström Hagman, 2006, s.130). Detta var ett 

naturligt val då studiens syfte var att studera den muntliga kommunikationen under 

matematiklektioner och att inspirationen kommer från ett socialkonstruktionistiskt 

perspektiv. De kvantifierade inslagen innebär att företeelserna skildras med siffror (ibid., 

s.124). Med abduktiv menas att forskaren skapar en teori utifrån någon iakttagelse, det 

vill säga att man abstraherar (gör allmän och övergripande) slutsatser från empirin (det 

insamlade materialet). Därefter studeras återigen hur verkligheten ser ut för att utveckla 

teorin. Kort innebär en abduktiv metod, en pendling mellan verklighet och teori (Patel & 

Davidsson, 2003, s.24).  

 

 

5.1 Urval och tillvägagångssätt 

Eftersom studien genomfördes i samarbete med en västsvenskkommun, fick vi förmånen 

att få hjälp av en kontaktperson. Denna hade till uppgift att förmedla kontakten med de 

lärare och klasser, som vi ämnade observera och senare även intervjua. Vi 

vidarebefordrade vilka kriterier vi önskade få uppfyllda och därefter återkom 

kontaktpersonen med namn på intresserade informanter. På så sätt var det ett kombinerat 

strategiskt- och bekvämlighetsurval. Med strategiskt urval menar Trost (1997, s.106ff) ett 

urval som styrs av förhandsbestämda kategorier och med bekvämlighetsurval menar han 

att forskare tar de personer som passar in på beskrivningen.  

 

På grund av studiens begränsade tid, var önskemålet i det första skedet att få tag på endast 

en lärare och en klass i år två. Vi kände dock snart att studien var en aning tunn och ville 

därför få kontakt med även en lärare och en klass i år tre. Denna lärare fick med fördel 

vara matematikutvecklare, det vill säga en person som genom seminarier, handledning, 

workshops och föreläsningar ständigt utvecklar sin kunskap i ämnet, för att se om det 

förekom någon skillnad i lärarnas kommunikation. De lärare som kontaktpersonen 

förmedlade, visade sig arbeta på samma skola, men det var inget förutbestämt kriterium. 

Lärarna som deltog i studien var Stina och Tova. Stina är utbildad lågstadielärare (1-3) 

och är behörig att hålla i undervisning inom alla skolans ämnen. Inom gymnastik och 

engelska, sträcker sig behörigheten upp till och med år sex. Stina var klar med sin 

utbildning 1976 och för tillfället är hon klasslärare för fjorton elever, varav tretton deltog 



~ 17 ~ 
 

i föreliggande studie. Tova är utbildad 1 – 7 lärare i svenska/SO/idrott och är även 

behörig för att undervisa ma/NO i år 1 – 3. Hon har arbetat inom lärarkåren sedan 1997 

och är klasslärare för sjutton elever, varav sexton deltog i studien. Namnen är givetvis 

fiktiva för att bibehålla anonymiteten och för att det tillhör god forskningsetik att använda 

sig av pseudonymer (Denscombe, 2004, s.219).  

Den första kommunikationen med informanterna, skedde via e-post (Bilaga 1). Då 

presenterades studien och vi förhörde oss om de var intresserade av att delta. Det exakta 

ändamålet med undersökningen undanhölls, för att inte påverka informanternas agerande 

under kommande observationer. De fick endast reda på att det rörde sig om en studie av 

matematiklektioner. Enligt Kvale och Brinkmann (2009, s.87f) är det inte oetiskt att göra 

så, om informanterna efter studien informeras om det verkliga syftet, vilket också skedde. 

I mailet framkom även att det eventuellt skulle genomföras en intervju med lärarna. 

Vidare lyftes de forskningsetiska principerna, vilka bland annat innebär att deltagandet är 

frivilligt, de kan avbryta när som helst, endast vi författare och eventuellt de själva 

kommer att se filmen samt att filmen kommer att förstöras när föreliggande studie är klar 

(Vetenskapsrådet, 1996). Dessutom förklarades att materialet kommer att behandlas 

konfidentiellt, det vill säga att ingen obehörig ska kunna identifiera informanterna (Trost, 

1997, s.40). Vad som däremot missades, var att informera om de eventuella för- 

respektive nackdelar som ett deltagande skulle kunna innebära. Men vi utgår ifrån att de 

erfarna lärarna är tänkande människor som har vägt in olika aspekter innan de tackade ja 

till att delta i studien.  

För att spara tid, bifogades även en förfrågan till målsmän och elever (Bilaga 2:1, 2:2) 

som lärarna skulle vidarebefordra. Barnens och föräldrarnas samtyckesformulär skrevs 

som ett dokument, för att skapa ett mötestillfälle, där förälder och barn diskuterar vad en 

eventuell medverkan kan innebära i fråga om att man som informant är utlämnad till 

forskarens tolkningar med mera. Vid samma tidpunkt sändes e-post till skolans rektor, 

där denne informerades om studien som skulle genomföras på skolan. Därefter bestämde 

vi datum tillsammans med lärarna, när det passade skolan att studien genomfördes.  

 

 

5.2  Observationer 

I undersökningen användes ostrukturerade observationer i form av videoinspelningar av 

två klasser. Att en observation är ostrukturerad betyder att vi inte begränsar oss till att 
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studera en specifik händelse utan kan erhålla empiri som är fylld med möjligheter (Patel 

& Davidsson, 2003, s.94). Orsaken till valet av metod är det som Patel och Davidsson 

(ibid., s.88) skriver, nämligen att observation tillåter studier av händelser och agerande i 

dess naturliga kontext.  Vidare beskriver de att metoden gör forskaren oberoende av att 

informanterna ska komma ihåg och förmedla sig på ett sätt som gör att forskaren ska 

uppfattar informationen på ett korrekt sätt. Eftersom vi var ute efter att få en situation 

som var så autentisk som möjligt, var det en lämplig metod att använda. Orsaken till valet 

av metoden videoinspelningar är att de, enligt Kvale och Brinkmann (2009, s.194f), 

erbjuder lysande möjligheter att studera interaktionen mellan individerna i klassrummet 

samtidigt som den ger forskarna möjlighet att släppa fokus vid observationstillfället. 

Vilket gjorde att vi kunde koncentrera oss på att observera klassen på ett mer avslappnat 

sätt. Metoden möjliggjorde också upprepade studier av materialet vid senare tillfällen, för 

att kontrollera validitet och om situationer hade uppfattats på ett korrekt sätt (Patel & 

Davidsson, 2003, s.101; Stukat, 2005, s.50). Videoinspelning passar vår abduktiva studie 

med en kvalitativ ansats, då den tillåter ett flexibelt arbetssätt och erbjuder möjligheter att 

justera fokus under arbetets gång. Möjligheten att återvända till källmaterialet finns, för 

att inhämta ny information om ett sådant behov skulle uppstå. 

Innan genomförandet av den första observationen, i klass två, besöktes klassen för att 

presentera författarna och studien samt att provfilma. Det förelåg en osäkerhet angående 

hur lokalen skulle se ut, hur eleverna var placerade och om en eller två filmkameror 

skulle användas. Det visade sig vara ett klokt val, då ett par elever kände behovet av att 

”apa sig”. Denscombe (2004, s.133) skriver just att det kan vara bra att spendera tid med 

informanterna, för att individerna skall vänja sig vid att bli studerade. När andra 

observationen genomfördes, hade behovet att föreställa sig framför kameran, i stort sätt 

blivit stillat. 

I huvudstudien användes två kameror, varav den ena placerades i ett hörn, i ett försök att 

fånga helheten. Den andra kameran användes för att zooma in specifika händelser. Då 

eleverna var unga, börjades samtliga observationer med en presentation samt frågestund, 

för att stilla den naturliga nyfikenhet som barn i denna ålder har. Ambitionen var dock att 

ha så lite interaktion med eleverna som möjligt när inspelningen väl började, för att de 

skulle ignorera vår närvaro, vilket de också gjorde. Ytterligare en aspekt för att eleverna 

skulle bortse från vår närvaro var vår klädsel. Vi anammade och överförde det Trost 

(1997, s.53) skriver angående klädval vid intervjuer och bar diskreta kläder, utan starka 
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färger eller uppseendeväckande attribut. Tilläggas kan att när huvudstudien genomfördes 

i klass två kunde, av privata skäl, endast en observatör medverka. Denna hade dock 

tillgång till båda videokamerorna och då den ena kameran var stationär, kunde båda 

kamerorna användas som planerat. Således påverkade inte detta faktum insamlandet av 

empirin. 

 

Videoinspelningarna observerades ett flertal gånger och därefter transkriberades i stort 

sett allt auditivt tal ordagrant. Ambitionen var att få med all auditiv kommunikation, men 

det förekom dock vissa luckor. Dessa uppstod då antingen lärare eller elever viskade 

alternativt talade i munnen på varandra, vilket gjorde det omöjligt att urskilja vad som 

yttrades. Där gjordes notisen ohörbar vid transkriberingen. Med hjälp av 

kringinformation, så som repliken före eller efter alternativt med hjälp av kroppsspråket, 

kunde det dock utgöras vilken kategori som talhandlingen tillhörde. Med talhandling 

menar vi ett språkligt yttrande, som har ett speciellt syfte. Vid andra tillfällen var det 

möjligt att urskilja vad de olika aktörerna sa, trots att de kommunicerade samtidigt och 

där gjordes notisen samtidigt.  

Under transkriberingen av grupparbetet i klass tre, följdes en av de fyra grupperna. 

Anledningen till det valet, är att om vi hade valt att lyssna på alla grupper hade det gett 

upphov till ett ohanterbart stort empiriskt material, vilket hade gjort att arbetet inte blivit 

överblickbart och därmed svåranalyserat (Trost, 1997, s.113).  

Vid transkriberingen skrevs koden L för läraren plus första bokstaven i det fingerade 

namnet. Koden för Stina blev således LS och för Tova blev koden LT. När det gällde 

eleverna, benämndes de som antingen pojke (P) eller flicka (F). Detta för att det inte 

tjänade studiens syfte att identifiera varje enskild elev. Förekom det flera pojkar 

alternativa flickor i en dialog, numrerades dessa. 

 

 

5.3 Intervjuer 

För att få ytterligare tyngd i studien utfördes det Kvale och Brinkmann (2009, s.18) 

benämner som kvalitativa forskningsintervjuer med lärarna. Under sådana byggs kunskap 

upp under samspel mellan intervjuare och informanter, utifrån ett ömsesidigt intresse. 

Som tidigare nämnts, är det ett naturligt val då vi är inspirerade av ett 
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socialkonstruktionistiskt perspektiv.  

 

Frågeområdena som berördes var hur lärarna hade planerat den bandade lektionen samt 

deras uppskattade tidsuppfattning kring den samma (Bilaga 3). Intervjuerna skedde 

enskilt, med övervägande öppna frågor och låg grad av standardisering. Det sistnämnda 

innebar en flexibilitet och följsamhet gentemot informanten, vad gäller exempelvis 

ordningen på frågorna. Dessutom öppnade det upp möjligheten för följdfrågor (Trost, 

1997, s.19). Anledningen till valet att göra intervjuerna enskilt, var att lärarna inte skulle 

styras av varandras svar samt att båda skulle få möjlighet till samma talutrymme. 

Människor och således även lärare, har olika personligheter, vilket gör att de tar mer eller 

mindre plats i en grupp. Enligt Denscombe (2000, s.137) föreligger det en risk, vid 

alternativet gruppintervjuer, att speciellt tysta människors åsikter ”kvävs” och vi ville få 

med båda lärarnas perspektiv. I egenskap av intervjuare medverkade vi på något sätt i 

konstruktionen av det sammanhang i vilken kunskapen skapades och således gjorde det 

ingenting att intervjuarna skedde enskilt. 

 

Inför intervjuerna skickades inte intervjuguiden (Bilag 3) ut, det vill säga den mall som 

formade intervjun (Kvale & Brinkmann, 2009, s.146). Detta för att vi likt Kvale (1997, 

s.107), anser att forskare på så sätt kan få fram ärliga uppfattningar och inte svar styrda 

av studiens syfte. Vi är av den åsikten att om respondenterna hade erhållit frågeguiden i 

förväg, hade de troligen läst in sig på ämnet vilket skulle sänka validiteten i 

undersökningen. Därför valdes, precis som när det gällde ovan nämnda observationer, att 

endast beskriva att intervjun handlade om matematikundervisning i år två till tre.  

 

Under själva intervjuerna, som genomfördes efter observationerna, var ambitionen att 

följa Trosts (1997, s.61) råd att inte avbryta informanten samt att även tillåta denna ta 

pauser. Eftersom respondenternas, det vill säga personerna som intervjuades, svar 

spelades in på band, gavs möjligheten att i efterhand bekräfta att vi hade lyckats med 

ändamålet. I likhet med Trost (ibid., s.50, s.53) motiveras valet att banda intervjuerna 

med att vi då kunde fokusera på samtalet och inte behövde lägga energi på att föra 

anteckningar. En annan fördel, var möjligheten att kunna återvända till banden upprepade 

gånger för att höra tonfall och dylikt under den senare analysen.  
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Vidare anser vi, precis som Trost (ibid., s.43) att det är ett bra stöd att vara två 

intervjuare, eftersom vi därmed kunde komplettera varandra och hjälpas åt med att tänka 

ut följdfrågor. När intervjuerna var klara, transkriberades banden så fort tillfälle gavs.  

 

 

5.4  Bearbetning av empirin 

Vid analysen av de videoinspelade lektionerna (kapitel 6) bortsågs de första och sista 

minuterna på de samma. Det motiveras med att lektionerna både inleds och avslutas med 

generell information, så som närvaro, repetition av gårdagen och vad som gällde efter 

lektionen. Den typen av muntlig och icke ämnesinriktad kommunikation har ingen 

relevans för studien, då sådan så gott som alltid förekommer i början och i slutet av alla 

typer av lektioner. Ett annat argument till valet är, precis som Patel och Davidsson (2003, 

s.97) skriver, att vår närvaro kan påverka både läraren och eleverna under det inledande 

skedet. Då valde vi hellre att bortse från de minuterna för att få en mer ärlig bild av vad 

som sker i klassrummen. 

 

Efter transkriberingen av lektionerna, kompletterades dessa med koder som indikerade om 

det var en elev eller en lärare som utförde talhandlingen. Med talhandling anses, som 

tidigare nämnts, ett språkligt yttrande med ett speciellt syfte. Vilka syften dessa yttranden 

hade redovisas i underkategorierna nedan och hur fördelningen såg ut redovisas i 

resultatdelen (kapitel 6). För att återgå till kodningen, skiljdes dessutom mellan 

talhandlingar riktade mot en enskild elev, mot en grupp av elever eller mot läraren. 

Följande huvudkategorier valdes således:  

 

 Lärare - hela klassen (LH) 

 Lärare – liten grupp (LL) 

 Lärare – enskild elev (LE) 

 Elev – elev (EE) 

 Elev – grupp (EG) 

 

Eftersom koden LE används både när en elev och när en lärare initierade en konversation 

förtydligas under den kvantitativa delen, hur många det var av varje karaktär. När en elev 
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svarade på en fråga eller påstod något rakt ut i klassrummet, kategoriserades det som elev 

– grupp. Men när läraren ställde en fråga direkt till en elev, även om det var under en 

genomgång, kategoriserades den som lärare – elev.  

Efter att ovan nämnda indelning var gjord, markerades talhandlingarna i åtta 

underkategorier i skiljda färger. Syftet med färgerna, var att göra empirin överskådlig 

samt att tydliggöra talhandlingarna. Hur fördelningen såg ut redovisas i resultatdelen 

(kapitel 6) och exempel på hur den kunde se ut, följer nedan. Talhandlingarna som 

förekom under lektionerna var: 

 Retoriska frågor; frågor som läraren kommunicerar, utan att förvänta sig något 

svar på dem. De färgades ljusblå. 

 Reglerande; tillrättavisningar. De kan även vara frågor av slaget, lyssnar du? Men 

syftet med talhandlingen är då reglerande. De färgades olivgröna. 

 Icke ämnesrelevant; kommunikation som saknade matematiskt innehåll eller som 

var av mer social karaktär. Även denna kategori kan innefatta frågor, svar eller 

påstående. Det är innehållet i talhandlingen som avgör vad den hamnar. De 

färgades orangea. 

 Instruktion/uppmaning; när individerna ger direktiv om vilka uppgifter som ska 

lösas, vilket material som ska användas och hur man ska gå till väga et cetera. 

Kategorin innefattar också en uppmaning till lystring som när eleverna utropar 

lärarens namn. De färgades rosa. 

 Problematisering/fråga; när individerna ställer en frågeställning eller önskar 

vidareutveckla ett matematiskt tänkande. De färgads gula. 

 Svar/resonerande; när individerna svarade på en fråga eller när de för ett 

resonemang med sig själv eller andra. De färgades gröna. 

 Bekräftelse/påstående; när individerna bekräftade ett svar eller ett yttrande, men 

också när de påstod någonting själva. De färgades grå. 

En persons repliker, kan innehålla en eller flera av ovanstående kategorier. Här följer 

några exempel på hur kategoriseringen kan se ut, men på våra utskrifter färgades texten i 

talhandlingen i de ovan nämnda färgerna. Eftersom det tyvärr inte är möjligt här, har vi 

istället valt att skriva färgen inom parantes. Tidsangivelserna utgår från 00:00, när den 

aktuella lektionen startar, efter den första generella informationen. Så (08:49 – 08:50) 
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innebär att det har gått åtta minuter och fyrtionio sekunder sedan själva lektionen startade 

och att den nedskrivna talhandlingen pågår i en sekund.  

LT: (08:49- 08:50)  Trehundra har vi (grå). (08:52 – 08:55) Om vi lägger till tre 10-

tal, vad har vi för tal då? (gul). (08:56) P (rosa) 

P: (08:57 – 08:58) Trehundratretti (grön). 

LT: (08:59 – 09:00) Trehundratretti (grå). (09:01-09:05) Och sen kommer här tre 

ental… F (rosa).  

 

LS: (13:39-13:41) Vet ni vid Hennes och Mauritz (orange) 

 

P: (15:00 – 15.01) Men, men Stina (rosa). (15:01-15:08) Det beror ju på vilken 

sån, vilken apelsin det ee. Är det en torr apelsin, så finns det väl 

inte så mycke i (grön). 

LS: (15:08-15:10) Det tänkte jag på… undra om barnen tänker på det (grå). 

P2: (samtidigt) Hur stor den ee (grå). 

LS: (15:11-15:13) Det beror på hur stor den är (grå). 

F: (15:13-15:14) Och hur liten den ee (grå). 

LS: (samtidigt) Är den väldigt saftig? (ljusblå) 

P2: (15:15-15:18) Var… eeh vart på vilket träd eller den kom (grå) 

LS: (15:19-15:20) Det finns olika (grå). (15:20-15:22) P3, titta hitåt så att du är 

med här (olivgrön). 

P4: (15:23-15:25) Okey, jag tänkte det va´en apelsin (grön) 

LS: (15:25) Clementiner? (gul) (15:25-15:28)Men nu är detta apelsiner. 

(grå). (15:28-15:29) Hur mycket juice finns det i en apelsin? 

(ljusblå) (15:29-15:33) Hur många apelsiner behövs för att 

kannan ska bli full? (gul)  

Tilläggas kan att namnen på de reglerande och instruerande kategorierna har lånats från 

Löwing (2004, s.149), men här har de använts i en något annorlunda betydelse. Dessutom 

har innebörden för klassificeringen reglering av undervisning övertagits från samma 
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forskare (ibid.), men kategorin har istället namngavs som instruktion/uppmaning. När det 

gäller övriga indelningsgrupper utkristalliserade de sig vid analysen av det empiriska 

materialet. Vi betraktar arbetssättet som överensstämmande med vår abduktiva ansats.  

Vid analysen av intervjuerna, lästes transkripten igenom upprepade gånger för att skapa 

en bild av vad lärarna ansåg både om sin undervisning och om kommunikation under 

lektionstid. Det ställdes därefter mot hur det såg ut under de inspelade lektionerna. Vid 

analysen studerades följaktligen vad som framkommit vid både intervjuerna och 

videoinspelningarna och därefter gjordes en bearbetning och tolkning utifrån det. Detta för 

att klassificera innebär ett viktigt steg inom forskning, ty insamlandet i sig ger inget 

resultat, utan endast en hög med empiri (Denscombe, 2004, s.17). Tilläggas kan att vår 

femtonåriga erfarenhet av pedagogiskt arbete givetvis färgar både analys och tolkning 

samt gör att det förekommer rekommendationer för hur lektionen skulle kunnat varieras. 

Klargöras kan även att svaren på alla frågeställningar till lärarna ej redovisas, utan endast 

det som har relevans för studien och det leder oss in på studiens resultat och analys. 

 

 

6. Resultat och analys 

Vi ville studera lärare och elevers muntliga kommunikation under matematiklektioner 

utifrån perspektivet huruvida eleverna ges möjlighet till att skapa sig en matematisk 

förståelse. Vi utgick från att lärarna hade inställningen att de önskade ge sina elever en 

god matematisk förståelse och att deras didaktiska val ledde till just detta. Vidare utgick vi 

från att lärarna gjorde sitt yttersta för att arbeta mot styrdokumenten (Lpo 94, kursplaner 

osv.) samt att de håller sig ajour med ny didaktisk forskning. Om de inte riktigt nådde 

fram till målen, inser vi att det finns många olika faktorer som påverkar att det inte alltid 

riktigt blir som lärarna hade tänkt, till exempel elevernas dagsform och material som 

saknas. 

 

Precis som Löwing (2004, s.159) grundar vi analysen både på observationer och på de 

utförda intervjuerna med lärarna. För att illustrera våra tolkningar använder vi oss, likt 

Löwing, av citat från de samma. Ett utdrag kan förekomma vid flera tillfällen, då de kan 

belysa varierande perspektiv. 
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 Något som är värt att notera är att ingen av lärarna i föreliggande studie, använde sig av 

några matematikböcker. Det var förvånande och inget som vi var medvetna om när vi 

valde respondenter. Enligt Tova är det endast Stina och hon själv som inte har det på den 

besökta skolan. Hur de motiverar det valet beskrivs under kapitel 6.3. 

Båda de videoinspelade lektionerna, varade i sextio minuter, vilket är längre än klasserna 

vanligtvis arbetar under en matematiklektion. Anledningen till att det var så, har vi ingen 

kunskap om. Båda lektionerna startade på liknande sätt. Lärarna samlade eleverna i en 

mindre ring framme vid tavlan och dagens ämnesinnehåll introducerades. Den muntliga 

kommunikationen bestod av en slags dialog, där läraren talade med elevgruppen likt en 

kollektiv samtalspartner, precis som både Löwing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9) 

beskriver. Därefter övergick lektionen till individuellt arbete, då läraren gick runt och 

kommunicerade med eleverna enskilt eller i en liten grupp. Det leder oss in på de 

specifika kommunikationsmönstret i respektive klass.  

 

 

6.1  Kommunikation i klass två 

Under matematiklektionen introducerade lärare Stina begreppet volym. Hon hade valt 

arbetsområdet för att lärarna tidigare hade analyserat vad de äldre eleverna, i trean och 

femman, hade missat på sina nationella prov och ville på så sätt minimera risken att 

hennes elever skulle göra samma misstag. De äldre eleverna hade enligt Stina blandat 

ihop begreppen meter, mängd och volym. Arbetssättet hon hade valt för dagens lektion, 

var att eleverna skulle arbeta laborativt med tre uppgifter.  Dessa fanns nedskrivna på tre 

stora stenciler, som Stina fäste framme vid tavlan. Den ena uppgiften handlade om hur 

mycket juice det fanns i en apelsin, den andra om hur många droppar vatten som fick 

plats på ett mynt och den sista om hur många droppar vatten som fick plats i ett fullt 

vattenglas. Innan eleverna genomförde experimenten, skulle de ställa en hypotes.  Under 

en del av inledningen håller Stina en genomgång av vattenpärlor, vilken enligt oss inte 

har någon relevans för lektionens syfte. Hon bad då eleverna gissa vad som skulle hända 

med vattenpärlorna som hon hällde i ett fat. Hela nio minuter och trettiofem sekunder går 

åt till att diskutera vattenpärlorna och var Stina hade köpt dem. Själv motiverade Stina 

valet med att hon ville starta lektionen med ”en rolig sak”.  Saknades gjorde däremot en 
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genomgång av de relevanta begreppen som skulle förekomma under lektionen. De 

begrepp som eleverna skulle introduceras i under dagens matematiklektion.  

Kommunikationen under Stinas lektion kan genomgående beskrivas som spretig. Med det 

menar vi att både lärare och elever pratar i munnen på varandra och ämnen som tas upp 

saknar ibland matematiskt innehåll. Ett exempel på icke ämnesrelevant kommunikation är 

när Stina försöker samla eleverna, precis i inledningen av lektionen. Följande dialog 

utspelar sig: 

 LS:  Schyyy…. Lyssna här nu. Har ni fått fram något att skriva på? 

 Flera elever:  Jaaa (i kör) 

 P:  Jag vet inte vad jag ska skriva. 

 P2:  Vänta! Jag måste ha en penna.  

 LS:  Aaa, det är ju bra att ha. Nu ska ni vad som farfar Bengt. 

 F:  Farfar Bengt! 

 P3:  En penna. 

 F2:  Ska det vara sumobrottare? 

 LS:  Mmmm… mmm. 

 F2:  Stina!... Sumobrottare? 

 P2:  Stina, ska det inte va´ mattelektion? 

Samtalet ovan pågår under tjugofyra sekunder. Tempot i kommunikationen är högt och 

tilläggas kan att de inte en gång under lektionen tar fram boken om Farfar Bengt. Vi 

upplever hela situationen som förvirrad och P2 sista kommentar tolkar vi som ett bevis på 

att även eleverna kände det så.  

Något som var positivt var att Stina kommunicerade både strävansmål och varför de 

behöver arbeta med området volym med eleverna. Tyvärr så tar hon dock varken då eller 

senare vara på elevernas förkunskaper och skapar därmed inte heller en gemensam 

förståelseplattform som de kan bygga vidare på. Stina reder inte heller ut eventuella 

missförstånd kring begrepp. Nedanstående citat visar på detta: 
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LS:  […] I slutet på trean ska man kunna… uppskatta hur långt någonting ee, hur 

mycke det väger och hur mycke volym. Och volym, det kan man säja att det är 

sånt när man mäter vatten ååå… 

F: När man bakar. 

LS: … längder… eeh vätskor och sånt. Och det är det vi ska göra idag.  

P: Oh volt, he. 

LS:  Volt kan man mäta. Jag är inte så bra på sånt. Och i slutet i femma så ska man 

kunna ännu mer om sånt här. Och i slutet av nian, ska man kunna ännu mer. 

F: Jag kan nästan volt. 

LS:  Och då tänkte jag såhär. Hur ska vi kunna lära oss det? 

Flickan har erfarenheter av att mäta och väga från när hon tidigare har bakat. Här kunde 

Stina utnyttjat kunskapen och byggt vidare därifrån och därigenom utgått från elevens 

förkunskaper. Stina själv uttrycker att hon har kännedom om elevernas förkunskaper, 

men vi upplever att hon blandar ihop förkunskaper med vad eleverna brukar prestera på 

lektionerna. Angående förkunskaperna, uttryckte hon sig enligt följande: 

”P2 och P3 där nere, dom klarar sig själva liksom. Och behöver kanske bara något tips då och 

då. Så dom stöttar jag bara upp, för där fungerar det. Och så är dom nöjda med det […]”  

För att återgå till dialogen ovan, så har flickan missuppfattat begreppet volt. Hon 

uppfattar en gymnastisk volt som samma sak som storheten volt. Vår erfarenhet säger oss 

att det hade varit värdefullt att ägna ett par minuter åt att reda ut och förklara begreppen, 

för att undvika framtida förvirring, vilket inte sker.  

Sett till hela lektionen var det vardagliga språket vanligt förekommande och både lärare 

och elever använde sig av en otydlig terminologi. Eleverna hade anammat det språkbruk 

som läraren hade, vilket inte är konstigt då läraren är elevernas rollmodell. Ofta 

benämndes inte ens de konkreta hjälpmedlen med sina korrekta namn. Speciellt tydligt 

hördes detta när Stina instruerade eleverna inför experimenten. 

LS:  Här finns sånna här. Dom har jag lånat utav min syster. Olika sånna. Här finns 

lite såhär. 

 F: Dom är deciliter. 

 LS: Där finns kanner där. Här finns sånna här. Detta kallas pimpetter. […] 
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Vad Stina menade med ”sånna” i citatet ovan var helt vanliga bakmått, apelsinpressar, 

provrör samt plastburkar och glas av olika slag. Det självklara hade varit att benämna 

tingestarna samtidigt som de presenterades. Då hade begreppen lärts in i ett naturligt 

sammanhang och orden hade berikat elevernas ordförråd och en gemensam 

kunskapsgrund hade byggts upp. Annat noterbart är att elevernas förkunskap återigen inte 

tas till vara. Flickan i citatet ovan hade kunskap om vad måttet hette. Tilläggas bör att det 

är samma flicka som citerats nedan, när hon söker efter rätt begrepp. Att hon då inte får 

ihop att vätskan hon har är fjorton deciliter, är inte konstigt eftersom hon redan har en 

uppfattning om hur mycket en deciliter är. Mängden vätska hon har i sitt provrör, 

stämmer inte överens med hennes förkunskaper.  

Senare under lektionen använder Stina sig av enheter som hon inte förklarar. Med tanke 

på att lektionen var en introduktion i ämnet kunde en genomgång, där hon går igenom 

både enheternas namn och hur de förhåller sig till varandra, ha varit en bra start. Dels 

hade det skapat ett tillfälle för att få grepp om elevernas förförståelse och dels hade de 

tillsammans kunnat bygga upp en gemensam kunskapsbas. Följande citat visar att 

eleverna törstar efter att få rätt begrepp, men Stina hjälper dem inte med detta.  

 F: Var är det här i? Är det gram? 

 F2: Den mäter man hur mycket volym det e. 

LS:  Det mäter man när man står på en våg och mäter hur mycke man väger. Då 

mäter man med kilo och hekto och gram.  

 F:  Men vad är det nu då? 

 LS:  Vad mäter man i när man mäter vätskor? 

 F: Hekto? 

 LS:  När man köper mjölk? När man köper grädde? 

 F2: Man mäter mjölk i mooolv. Japp! Volym. 

 LS: När mäter man kilo? 

Dialogen fortsätter och flickans visar med sitt kroppsspråk sin irritation. Hon stampar 

med foten och grymtar frustrerat. Stina vägrar trots det att ge flickan det rätta begreppet 

och försöker istället lotsa fram till rätt enhet. Men då flickan inte har den kunskapen, är 
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det en omöjlig ekvation för henne att lösa. Följande citat som utspelar sig en minut och 

nitton sekunder efter första frågan, får belysa flickans frustration: 

 F:  Säg till mig vad det är! 

 LS: Nej, jag vet inte. Jag har inte mätt den. 

Flickan går därefter till sin plats och forsätter att summera sin vätska, utan att veta vilken 

enhet hon arbetar med. Efter fjorton minuter återkommer hon till Stina för att få svar. 

Samma scenario utspelar sig återigen. Det hela slutar med att Stina upprepar flickans 

svar, fjorton deciliter och uppmanar henne till att skriva det i sin forskarbok. Till saken 

hör att det är fjorton centiliter som flickan har i sitt provrör. Stina funderar inte över 

rimligheten i svaret. Om det hade varit fjorton deciliter hade flickans juice fyllt en hel 

kanna. Poängteras kan att detta inte är en isolerad företeelse, utan det finns flera liknande 

händelser som utspelar sig under lektionens gång.  

Ytterligare en aspekt av bristande kommunikation som leder till förvirring och att 

eleverna upplever arbetet som svårt, är saknaden av en ordentlig genomgång där Stina går 

igenom vad eleverna rent praktiskt ska göra under experimenten. Hon verkar ha 

inställningen att eleverna ska klara av det själva, utifrån de uppgifter hon fäste upp på 

tavlan. De ska få pröva sig fram och finna sin egen kunskap, en strategi som inte visar sig 

vara särskilt lyckad, utan rätt kommunikativt stöd. Eleverna vet inte vad som förväntas av 

dem eller hur de rent praktiskt ska gå tillväga och frågor av följande slag är vanligt 

förekommande: 

 F:(26:59)  Vad var det man skulle ta reda på? 

 P:(29:30)  Vaddå? Jag fattar inte. Vad … vad ska jag göra med min apelsin? 

 P2:(45:06)  Åh, vad svår det är, eller hur? 

 P3:(55:19)  Stina, jag vet inte vad jag ska göra. 

Av citaten ovan kan noteras att flera frågor av samma sort återkommer genomgående 

under lektionen. De första tjugofyra minuterna, spenderades till en introduktion och inte 

många minuter efter kommer den första frågan.  Den sista frågan av samma art 

uppenbarar sig när endast cirka fem minuter återstår av den sextio minuter långa 

lektionen. Otydligheten eleverna möter vad gäller uppgifterna, får till följd att Stina måste 

upprepa sina direktiv flera gånger till flertalet elever. Tid som hade kunnat spenderas på 
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ett effektivare och mer lärorikt sätt. Dessutom fanns det inte tillgång till tillräckligt med 

material, vilket ledde till långa väntetider samt en massa frågor av praktisk karaktär till 

Stina, som exempelvis: 

 F: Stina, finns det fler sånna? 

Återigen hade en tydligare genomgång reducerat frågorna av den ovan nämnda 

karaktären. Tilläggas kan att Stina i inledningen av lektionen påpekar för eleverna att de 

endast har tillgång till fyra apelsinpressar. Hon uppmanar dem till att fundera ut hur de 

ska lösa det problemet. Drygt två minuter spenderas till att diskutera fram en lösning och 

eleverna kommer fram till förslaget att de kan arbeta i grupper om tre och fyra.  

F: Så man får göra eeh… Nej vänta, hur många är vi? 

P: Tre i varje grupp. 

F: En, två, tre, fyr, fem, sex, sju, åtta, en, två, tre, fyr, fem, sex, sju. 

P: Tre i varje grupp. 

 […] 

P2: Ja vet. Man kan ta tre i en och så i en grupp det blir fyra. 

Citatet tyder på att eleverna hjälper varandra upp till nästa utvecklingsnivå. De inspirerar 

varandra och en mer kompetens kompis visar hur de andra kan tänka när de ska lösa 

gruppindelningen. Liknande sekvenser förekommer vid ett par tillfällen under lektionen. 

Det märkliga är dock att Stina släpper tanken på samarbete som enligt oss hade skapat ett 

lugnare arbetsklimat och mindre antal frågor av praktisk karaktär. Kontentan av det hela 

blev att antalet elever som behövde hjälp var fler än Stina hann med. Det ledde till att 

elever som behövde hjälp ständigt avbröt Stinas kommunikation med en annan elev. Ett 

exempel på detta är när Stina försöker få en pojke att reflektera över om det alltid får 

plats lika mycket vätska i en full kanna.  

LS: Står de de på kannan? 

P: Nej, men det står här uppe. Det står tie deciliter… 

LS:  Är det alltid det när man har en och den är full? Är det tio deciliter där med då? 

F: Inte i den som är där. 

LS: Om den är full, är det tio deciliter i den? 
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F2: Var är det här i? Är det gram? 

F: Den mäter man hur mycke volym det e. 

LS:  Det mäter man när man står på en våg och mäter hur mycke man väger. Då 

mäter man med kilo och hekto och gram.  

 

Genom att svara på flickans fråga, störs Stina i sina tankegångar och kommunikationen 

med pojken fullföljs inte. Hon glömmer helt enkelt bort att slutföra sitt resonemang med 

pojken och ännu ett lärtillfälle går till spillo.  

Vid analysen av lektionen på en kvantitativ nivå fann vi följande talhandlingar: 

 

 

 

 

 

 

Figur 1. Talhandlingar i klass två 

Den dominerande delen av kommunikationen skedde mellan lärare och en elev. 

Talhandlingarna som förekom dem emellan var övervägande av slaget 

problematisering/fråga (gul), instruktion/uppmaning (rosa) och bekräftelse/påstående 

(grå). Det stämmer överens med vår bild från videoinspelningen. Stina hade inte en 

ordentlig genomgång, där uppgifterna tydligt klargjordes så att eleverna visste vad som 

förväntades av dem och varför de skulle utföra dem. Det fick följden som tidigare 

nämnts, att eleverna ständigt fick gå och fråga vad de skulle göra. Som en parantes kan 

nämnas att lärarens namn förekom hela hundrasju (!) gånger som en uppmaning till 

kommunikation (rosa), under lektionen. Det tyder på att eleverna behövde mycket 

stöttning för att förstå instruktionerna och därför inte kunde lära genom att göra, vilken 

hade varit lärarens intention. Stinas sätt att organisera lektionen var således ett hinder för 

att hon skulle nå lektionens mål. Hade hon istället valt att starta lektionen med en 

Kategori Antal ljusblå olivgrön orange rosa gul grön grå ohörbar 

Elev – elev 115 - 8 2 18 22 19 44 2 

Elev – grupp 339 - 3 45 21 27 64 165 14 

Lärare – elev  695 - 25 3 193 200 97 147 26 

Varav: Elev till lärare 368 - 1 1 96 104 59 89 18 

Lärare till elev 327 4 24 2 97 96 38 58 8 

Lärare – liten grupp 10 - - - 2 4 1 3 - 

Lärare – hela klassen 218 10 12 27 50 37 10 72 - 

Totalt 1377 14 48 77 284 290 191 431 42 
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ordentlig genomgång, med tydliga direktiv och dessutom låtit eleverna arbeta i grupp 

som de själva föreslagit, hade hon kunnat vara det bollplank hon hade ambitionen att 

vara.  

 

 

6.2  Kommunikation i klass tre 

Under matematiklektionen arbetade lärare Tova med de fyra räknesätten och speciellt 

med division. Anledningen var att eleverna enligt Tova hade haft svårt med division. 

Vidare ansåg hon att det var viktigt att arbeta ”med matte i vardagen” och att denna typ 

av problemlösning skulle vara kopplat till någonting eleverna hade gjort eller skulle göra. 

För Tova var det viktigt att uppgifterna var elevnära. Arbetssättet hon hade valt för den 

här lektionen, innebar att eleverna först skulle lösa ett problem och därefter skulle de i 

små grupper om fyra personer, delge varandra sina olika lösningar. 

Innan det individuella arbetet började, samlade Tova eleverna i en ring, där hon 

repeterade divisionens grunder. Tova bygger då tillsammans med eleverna, upp en 

gemensam tolkning och förståelse av de matematiska begreppen. Dagens individuella 

uppgift gick ut på att eleven skulle smycka matsalens bord med fyrtiofem tulpaner. 

Eleverna fick själva välja hur många bord de ansåg att matsalen skulle ha och detta 

möjliggjorde, enligt Tova, att eleverna själva kunde välja hur svår uppgiften skulle vara. 

Ytterligare en form av individualisering skedde senare under lektionen, när två av de fyra 

grupperna blev klara före de andra. Då gav Tova dem en uppgift som de skulle lösa 

tillsammans inom sin grupp. Även denna uppgift utgick från de fyrtiofem tulpanerna som 

skulle smycka matsalen. Denna gång var dock antalet bord fastställda till tolv. Tilläggas 

kan att eleverna dagen innan, hade smyckat skolans matsal med fjädrar, inför en 

familjesammankomst, vilket gjorde uppgiften verklighetsanknuten och byggde på 

elevernas förkunskaper.  

Kommunikationen under den första delen av Tovas lektion karaktäriseras av en 

harmonisk dialog med eleverna i klassen. Tova samtalade med dem likt en kollektiv 

samtalspartner, där alla elever var delaktiga och engagerade. Samtalet böljar fram och 

tillbaka och utstrålade en ömsesidig respekt. Nedanstående utdrag är ett exempel på detta. 
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LT:  Hur många blir det i varje hög då? Fundera en liten stund själva… Vad säger 

du P. 

P:  Fem i varje. 

LT: Fem i varje. Hur vet du det? 

P:  Äh för att äh... fem plus fem det blir tio och sen lägger man till fem igen. Och 

när man delar det, så blir det tre i varje.  

LT: Fem plus fem blir tio och då blir det fem kvar… Hur tänkte du F? 

F: Ähm... jag tänkte femton minus fem då har vi tio kvar… när man tar bort 

femman då… så blir det tio. Ett tiotal. Då har jag en hög. Och så delar jag tian. 

Tre. 

LT:  Är det någon som har tänkt på något annat sätt? Hur tänkte du P2? 

P2: Först så tänkte jag och sen så bara slog det mig att tre gånger fem är femton.  

LT: Japp.. det är dithän vi ska komma. Eller hur?! För om vi delar någonting, så 

vill vi ju kontrollera det med vilket räknesätt då? 

 

Som framkommer ovan, ger Tova alla tid till att tänka efter. Först efter sjutton sekunder, 

när alla elevernas händer är uppe i luften, ger hon ordet till en elev. Vidare bekräftar och 

upprepar Tova elevernas svar för att få dem att motivera sin lösning. Det sistnämnda 

gjorde att eleverna blev tvungna att tänka ett varv till och på så sätt fick en möjlighet bli 

medvetna om sin kunskap. P2s uttalande pekar på att han redan hade skapat sig en viss 

form av metakognition. Att han till och med kunde uttrycka hur han tänkte, ledde 

troligtvis till att andra elever tog lärdom och så småningom också lärde sig detta. När det 

sedan gäller Tovas bekräftelse av elevernas svar, tolkar vi det som om den har två syften. 

Det ena är att hon vill försäkra sig om att ha uppfattat elevens svar korrekt och det andra 

är för att repetera för övriga elever och på så sätt befästa kunskapen.  

 

I den sista talhandlingen i citatet ovan visar att Tova var tydlig med vart de var på väg 

och vilket som var hennes mål med undervisningen. Hon ville att eleverna skulle 

kontrollera sig själva genom att använda de omvända räknesätten division och 

multiplikation. När eleverna vet målet med undervisningen är det mycket lättare för dem 

att skapa en förståelse. 
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Annat noterbart är att Tova lyfte olika sätt att tänka. Inget sätt är fel och eleverna har lärt 

sig att det är så det ska vara. Det skapar en trygghet som gör att eleverna vågar 

kommunicera sina lösningsförslag, utan rädsla för att göra bort sig. I slutet av lektionen 

frågade Tova eleverna vilket av de olika sätten att tänka som var rätt och en elev uttryckte 

att alla sätt var rätt, under förutsättning att de var rätt uträknade. Det visar att hennes 

avsikter att skapa medvetna elever som förstår att det finns mer än ett sätt att lösa en 

uppgift på har landat även hos eleverna.  

Någonting annat som genomgående kännetecknade den muntliga kommunikationen 

under lektionen var att Tova använde sig av en korrekt terminologi och även såg till att 

eleverna gjorde det samma. Följande typ av sekvens förekom vid ett par tillfällen: 

 

 LT:  För om vi delar någonting, så vill vi ju kontrollera det med vilket räknesätt då? 

 F:  Gånger. 

 LT:  Vad heter det räknesättet? 

 F:  Multiplikation. 

 LT:  Multiplikation ja, absolut. Visst… 

 

Citatet ovan tyder på att Tova ville dra eleven upp till nästa utvecklingsnivå. Hon hade en 

plan och önskade att eleverna ständigt rörde sig framåt, uppåt. Hon la således grunden för 

fortsatt och fördjupad matematisk kunskap och genom att de använde korrekta termer, 

undvek de också eventuella missförstånd. De elever som inte hade de korrekta termerna, 

fick hjälp dels genom kommunikationen och dels genom lappar som satt fästa uppe på 

tavlan. Tova till och med uppmuntrade de elever som ännu inte bemästrade begreppen till 

att använda sig av hjälplapparna som stöd.  

 

Under den andra delen av lektionen, som startade efter cirka trettiotvå minuter, delades 

eleverna in i smågrupper som de satt vid borden. Då uppmanades de till att kommunicera 

sina olika lösningsförslag för varandra. De elever som inte hade sina svar klara skulle 

redovisa så långt de kommit och därefter fick kompisarna hjälpa till med att göra 

uppgiften färdig. Direktiven var tydliga och ingen tid behövde läggas på praktiska frågor, 

vilket gjorde att arbetet i smågrupperna kom igång efter endast fyra sekunder. Så här lät 

det i gruppen vi observerade: 

 

P: Ok. Så här tänkte jag. Jag tog förtifem tulpaner och sen elva bord. Då blev det… 

Då tänkte jag att fyra gånger tie är förti. Sen blev det fem över till ett annat bord.  
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 P2: (ohörbart) 

P: Ja, för att det var ju förtifem. Och sen var det ju, vad heter det, var det ju fyra 

styck på alla bord utom ett, som blev fem. 

P3: Men F, det är ju din tur. Kom igen F! Kom igen F! 

P:  Schyy (till P3) 

F: Jag tänkte såhär… (ohörbart) 

P: Okey. 

P3: Och va blir svaret då? 

P2: Ja precis. 

 

Vid analysen av kommunikationen i den lilla gruppen, fann vi att eleverna redovisade 

sina alternativ i tur och ordning. Ingen nämnvärd dialog utfördes och den elev (F) som 

inte hade lyckats lösa uppgiften, fick inte någon hjälp av övriga för att bli klar. Det tolkar 

vi som om eleverna ännu inte klarade av att självmant ansvara för att stötta upp sina 

kompisar till en lyckosam lösning, utan är mer intresserade av att bli klara med uppgiften. 

Tova nöjde sig dock inte med att eleverna uttryckte att de var klara, utan hon kom fram 

och ville kommunicera de olika lösningförslagen.  

 

 LT: Okey får jag höra. Har ni olika lösningar eller har ni samma lösningar? 

 P: Ähm, olika. 

 P2: P3 och jag har samma.  

 LT:  Ni har samma. Hur ser eran division ut då? 

 P2:  Jag har såhär… (visar fram sin bok) 

 P3: Nie gånger fem. 

 LT: Och hur många bord hade du? (till P2) Hur ser den ut som en division? 

 P2: Jag har fem bord. 

 LT: Hur många bord hade du? (till P3) 

 P3:  Ääh, nie. 

 LT: Och hur många bord hade du? (till P2) 

 P2: Fem. 

 LT: Då hade ni inte samma va´? 

 

Tova upptäckte att pojkarna P2 och P3 hade använt sig av samma tal, men hade placerat 

dem på olika plats i divisionen, det vill säga att täljaren och kvoten hade bytt plats i deras 

respektive tal. Det hade varit enkelt för Tova att korrigera dem och berättat att de inte 

hade samma tal och direkt gett dem svaret. Istället valde hon strategin att låta pojkarna 

själva tala om hur många bord de hade delat tulpanerna på, så att de auditivt fick höra 
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skillnaden. Tova nöjde sig inte där, utan vände även senare i samtalet på problemet och 

lät pojkarna upptäcka även från andra hållet att deras tal inte var samma. Hon bad dem då 

kontrollera hur många tulpaner de hade på sina respektive bord.  

 

Annat värt att notera var att Tova såg till att alla eleverna fick en lösning som är korrekt. 

Hon gav dem tid till att tänka efter samt färdigställa sina lösningar. Dessutom stöttade 

hon upp där det behövdes. Hon satte sig ner och samtalade med de elever som hade kört 

fast och gav sig inte förrän eleverna hade förstått.  Det var möjligt dels för att övriga 

elever visste vad som förväntades av dem och dels för att klassrumsklimatet var fyllt med 

respekt. Eleverna avbröt inte varandra och när de ville ha hjälp, väntade de tålmodigt tills 

Tova var ledig. Själv nämnde Tova att hon medvetet hade arbetat med att få eleverna att 

bli både ”goda talare” och ”goda lyssnare”, vilket hade skapat det respektfulla klimatet 

som rådde i klassen. 

 

I slutet av lektionen samlade Tova återigen klassen i en ring framme vid tavlan. Då 

kommunicerade de och jämförde olika lösningar. De lyfte hela spannet från vilket tal som 

resulterade i flest respektive färst antal tulpaner på varje bord. Dessutom gick de 

tillsammans igenom vad de hade arbetat med under lektionen. Bland annat lyftes att: 

 

F: Vi har övat på att rätta sin kompis. 

LT: Precis, för det är ju någonting som är viktigt när man berättar för någon annan 

hur man tänker, att dom som lyssnar också är med så att man inte sitter och 

lyssnar på kompisen och bara hör vad den säger. Och den inte har kommit fram 

till rätt svar. Då måste man ju påpeka det, så att kompisen har en möjlighet till 

att komma fram till rätt svar.  

Som läsaren kan notera av citatet ovan, gav Tova eleverna redskap för hur de skulle agera 

när de arbetade tillsammans.  Att inte grupperna sedan använde sig av dessa redskap när 

de kommunicerade, kan Tova inte hållas ansvarig för. Vi tänker närmast på grupparbetet 

som redogjordes för ovan, när inte gruppen hjälpte sin kamrat att finna en lösning på 

dennes matematiska problem. 
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Vid analysen av lektionen på en kvantitativ nivå finner vi följande talhandlingar: 

 

 

 

 

 

 

 

Tabell 2. Talhandlingar i klass tre. 

Av tabell 2 framkommer att den muntliga kommunikationen är relativt jämt fördelad 

mellan lärare och elever, vilket tyder på att de äger lektionen tillsammans. Man kan även 

finna att antalet talhandlingar är få med tanke på att lektionen pågick i närmare sextio 

minuter.  Det stämmer överens med upplevelsen vid videoinspelningen av klassens 

arbete. Långa stunder rådde det arbetsro och de som kommunicerade gjorde det genom 

att viska. Viskningarna är inkluderade i talhandlingarna ovan. Att det är få talhandlingar 

mellan elev och elev, beror på hur lektionen var organiserad. Eleverna skulle inte föra en 

dialog mellan två parter, utan planen var att de skulle kommunicera i grupper, vilket de 

också gjorde. Antingen i små grupper eller i helklass. 

Annat noterbart är att det i stort sätt inte förekom något icke ämnesrelevant (orange) 

kommunicerande under lektionen. Det tyder på att Tova var väl förbered inför sin lektion 

och att hon var medveten om hur och varför hon kommunicerade med sina elever. Hon 

behövde inte kommunicera om icke ämnesrelevanta ting för att motivera eleverna att 

fokusera på det de skulle. Eleverna visste vad som krävdes av dem och en orsak var att 

Tova utgick från elevernas förkunskaper och vardag och på så sätt skapade en 

meningsfullhet som motiverade eleverna istället. 

 

 

6.3 Lärarnas intervjusvar kontra observationen 

För att kommunikationen ska vara sådan att den kan skapa förutsättningar för matematisk 

förståelse, krävs det att lärarna är medvetna om hur den gestaltas i klassrummet. Det är 

Kategori Antal ljusblå olivgrön orange rosa gul grön grå ohörbar 

Elev – elev 14 - 2 - 4 1 2 5 - 

Elev – grupp 168 - - 1 3 18 121 21 4 

Lärare – elev  148 4 3 - 35 55 13 26 12 

Varav: Elev till lärare 20 - - - 3 3 9 3 2 

Lärare till elev 128 4 3 - 32 52 4 23 10 

Lärare – liten grupp 26 - 1 - 3 13 - 9 - 

Lärare – hela klassen 180 24 - - 32 45 8 71 - 

Totalt 536 28 6 1 77 132 144 132 16 
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inte alltid någonting som lärare är medvetna om och därför är det intressant att ställa 

lärarnas upplevelse av lektionen i relation till vad som framkom under observationerna. 

 

Noterbart är att ingen av de två lärarna använde matematikböcker i sin undervisning. 

Valet motiverar Tova med att hon anser att det inte finns läroböcker som både utmanar de 

elever som behöver det, samtidigt som de låter andra elever träna tillräckligt mycket när 

det behovet finns.  

 

”[…] jag jobbar ju utan matteböcker för jag tycker inte att det finns något läromedel som 

…eh…övar tillräckligt mycket för de som inte kan. Och utmanar tillräckligt, för dom som är 

duktiga.” 

 

Tova menar att om hade valt att använda matematikböcker, hade eleverna inte kunnat 

arbeta efter sina förutsättningar. Hade hon valt olika matematikböcker för de olika 

matematiska nivåerna som förekommer i klassen, hade de inte kunnat samtala om samma 

saker anser Tova. Studien bekräftar att Tova med det valda arbetssättet kunde samtala 

med samtliga elever om samma saker, oavsett deras utvecklingsnivå inom ämnet 

matematik. 

 

Stina motiverar, precis som Tova, sitt val med att eleverna har olika kunskaper och att det 

hade krävt flera olika böcker att ”hålla reda på”.  

 

”Att jag inte har bok i undervisningen är delvis för att barnens förkunskaper är så olika, alltså 

hade jag behövt så många olika böcker att hålla reda på, rätta och själv vara inläst på.” 

 

Stina anser inte heller att matematikböcker tillåter eleverna att arbeta efter deras förmåga. 

Dessutom menar hon att om de istället hade haft flera olika böcker skulle det inneburit ett 

merjobb för henne själv. Vidare har hon har inställningen att en matematikbok oftast 

frågar efter ett rätt svar, medan hon istället vill ge eleverna principer för hur en lösning 

kan se ut. Hennes ambition är att eleverna därefter ska arbeta efter sin förståelse och 

förmåga, på ett varierat sätt. Ställs dessa ambitioner mot observationerna, finner vi att 

Stina låter eleverna arbeta efter sin förmåga och att de till viss del kan arbeta på ett 

varierat sätt. Men observationerna visar också att Stina brister i sin kommunikativa 

stöttning, vilket leder till att eleverna inte uppnår den matematiska förståelse som de hade 

kunnat med denna hjälp.  
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Angående kommunikationen under lektionen, uppskattade Tova att genomgången pågick 

i femton minuter och att hon själv talade under tio av dem.  

”Då var det alla… jag tittade inte så mycket på klockan… men säj att det var kanske… Om vi 

säger en kvart på mattan och av den kvarten så pratade jag ju säkert tio minuter. Ungef… ja och 

dom fem.” 

Jämförs det med den faktiska tiden stämmer det väl överens med verkligheten. Tovas 

genomgång varade i nitton minuter och hon talade under cirka tolv av dem. Angående hur 

talutrymmet fördelades mellan lärare och en enskild elev, uppskattade Tova att varje 

enskild elev fick en till två minuter av hennes tid. Den genomsnittliga tiden visade sig 

vara cirka trettioen sekunder och belyser att Tova trots allt har en viss aning om hur 

hennes lektioner förlöper.  

Stina väljer att inte uttala sig om hur fördelningen av talutrymmet ser ut i klassen.  

”Svårt att säja… Ibland pratar ju barnen jättemycke och nu var det inte så mycke att jag behövde 

kanske prata för att förvissa mig om de förstod eller inte. Detta var ju inte… hade det varit en 

undervisningssituation, där dom kanske behövde använda sig av… att det skulle bli något 

resultat, ett resultat som de kanske skulle använda till så jättemycke så kanske vi hade… då hade 

jag nog pratat […]Men… nej det kan jag inte uppskatta.”  

Orsaken kan vara en oro över att säga fel. Istället förklarar Stina att kommunikation ges 

ett stort utrymme och att eleverna samtalar när de behöver det. Hon anser att lektionerna 

är elevernas egna och att de har stor möjlighet till att samtala under lektionerna. Hennes 

bild stämmer överens med observationen. Eleverna talade under cirka fyrtioen och en 

halv minut och Stina under cirka trettioåtta, under den sextio minuter långa lektionen. 

Som den observanta läsaren kan upptäcka, blir summan mer än sextio minuter. Det 

förklaras med att det förekom parallellt tal under lektionen. Som en parantes kan tilläggas 

att Stinas genomgång höll på i tjugofyra minuter och hon talade i fjorton minuter av dem. 

Av de fjorton minuterna, var två av dem icke ämnesrelevanta (orange). Ett exempel på 

det följer nedan: 

”Pearls… Vattenpärlor. Så jag gick in och googlade på waterpearls, så fick man ut jättemycke 

information. Men det stod på engelska. Det var mycke svåra ord, så det är svårt för er att googla 

på det. 

Vattenpärlor och hur Stina googlar för att finna mer information, känns inte helt relevant 

för att utveckla en matematisk förståelse. 
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Beträffande hur talutrymmet fördelades mellan Stina och en enskild elev, visade sig den 

siffran hamna på två och en halv minut. Rent kvantitativt ser tidsfördelningen bra ut, men 

läsaren måste ha i beaktande hur kommunikationen gestaltades (kapitel 6.1).   

 

 

7. Diskussion 

I kapitlet kommer vi att kritiskt granska metod, resultat och empiri. Det förs även ett 

resonemang kring resultatet och dess likheter och skillnader med tidigare forskning.  

Tanken är också att koppla tillbaka till studiens syfte och slutligen lyfta studiens slutsats, 

didaktiska implikationer och förslag till framtida forskning. 

  

 

7.1 Metoddiskussion 

Nackdelen med både videoinspelade observationer och bandade intervjuer är precis som 

flera författare (Kvale och Brinkmann, 2009, s.19; Patel & Davidsson, 2003, s.88; Trost, 

1997, s.50f) skriver, att transkriberingen är tidsödslande och att man genom processen går 

miste om tonfall, gester, ansiktsuttryck et cetera. Men å andra sidan var frågeställning inte 

sådan att vi önskade studera den varianten av tyst kommunikation. Att det sedan har gjorts 

ett urval ur empirin, vid redovisningen av denna, betyder att vissa sekvenser har valts bort. 

Det kan leda till att objektiviteten i studien kan diskuteras. Det tar vi upp vidare senare 

under kapitlet.  

 

Eftersom föreliggande studie tar avstamp i det socialkonstruktionistiska perspektivet anser 

vi inte att objektiviteten är något problem eftersom vi på något sätt är med och skapar 

empirin genom videoupptagningen.  Vi inser att urvalet av empirin och hela rapporten är 

baserad på våra tolkningar av situationer och intervjusvar samt att vår bakgrund läggs in i 

texten. Men precis som Carlström och Carlström Hagman (2006, s.130) anser vi att så är 

fallet med all forskning, då forskaren är en del av den sociala världen och aldrig kan anses 

som helt objektiv.  
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Gällande observationerna, finns en medvetenhet om att människor kan agera annorlunda 

när de är observerade, precis som Denscombe (2004, s.133) skriver. Men då 

informanterna inte visste det verkliga syftet med studien, görs bedömningen att den 

aspekten inte påverkade resultatet nämnvärt. Ytterligare problematik vad gäller metoden, 

är huruvida det är möjligt att säkerställa att beteendena är representativa för de studerade 

klasserna och inte bara en engångsföreteelse (Patel & Davidsson, 2003, s.89). Eftersom 

det först skedde en provfilmning i klass två, skapades en uppfattning om hur 

kommunikationen förlöpte i klassen. Därmed kan sägas att huvudstudien var representativ 

för den klassen. Angående klass tre, gavs inte den möjligheten, vilket gör att vi inte kan 

vara lika säkra på huruvida deras beteende är representativt. 

 

Under intervjuerna, agerade vi båda som utfrågare och därmed förelåg en risk att 

informanterna kunde känna sig i psykologiskt underläge (Trost, 1997, s.43f). Vårt yttersta 

gjordes dock för att skapa ett öppet och tillåtande klimat genom att vara följsamma och 

positiva. Eftersom ett tidigare möte med informanterna redan hade skett under de tidigare 

observationerna, hade på så sätt en viss kontakt redan skapats. Det leder oss vidare till hur 

resultatet och analysen av den samma såg ut. 

  

 

7.2 Resultatdiskussion 

Syftet med denna undersökning var att studera den muntliga kommunikationen i två 

klasser under deras respektive matematiklektion. Det underliggande syftet var att få reda 

på om kommunikationen är sådan att den kan leda till en matematisk förståelse hos 

eleverna. Likt Löwing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9) fann vi att lärarna en stor 

del av matematiklektionerna förde en dialog med eleverna likt en kollektiv 

samtalspartner, som om gruppen vore en enda individ. Vi ser inga negativa aspekter med 

det, om alla eleverna är delaktiga och tankemässigt närvarande . Vidare fann vi att en 

medveten genomtänkt kommunikation där läraren är närvarande skapar möjligheter till 

matematisk utveckling hos eleverna.  

Precis som Löwing (2004, s.259) fann vi också att det är lärarens sätt att styra 

kommunikationen i klassrummet som antingen leder eleverna mot utveckling eller mot 

stagnation. Tova leder sina elever mot utveckling, då hon hjälper dem att lära sig det 

matematiska språket som både Riesbeck (2008, s.50) och Dysthe (2003, s.21) lyfter, när 
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hon ständigt använder sig av korrekta matematiska termer. Det är ingen tvekan om vad 

som avses när hon använder sig av termer som multiplikation, nämnare, täljare och kvot, 

om eleven samtidigt tillåts att använda sig av ett vardagligt språk och hjälpmedel som 

lappar vid tavlan.  

Det motsatta, en otydlig terminologi leder däremot självklart till missförstånd och att 

eleverna själva anammar ett otydligt språkbruk. Det var precis vad som upptäcktes i 

Stinas klass. Både lärare och elever använder sig där av ord som ”sånna” och det krävs ett 

närvarande för att förstå vad som avses med det. Tilläggas kan att Löwing (2004, s.261) 

endast fann lärare som använde sig av en otydlig terminologi i sin studie. Så var det inte 

vårt fall. Här upptäcktes båda delar. Eftersom Löwings studie genomfördes för ett par år 

sedan, kan det tyda på att någonting så sakteliga håller på att förändras inom 

matematikundervisningen. Det kan vara så att uppföljningsrapporter och analyser av 

sjunkande matematikkunskaper (som exempelvis TIMSS), äntligen börjar implementeras 

och därmed leda till förändrade planeringar och lektionsupplägg, där medveten 

kommunikation ingår som en naturlig del. Vi hoppas och tror att så är fallet.   

Precis som både Dysthe (2003, s.31) och Vygotskij (1999a, s.16f) anser vi att språket är 

verktyget för att förmedla tankeprocesser samt utveckla och fördjupa kunskap. Det gäller 

då för lärarna att ta vara på det och stimulera sina elever till att kommunicera, vrida och 

vända på saker och att motivera sina val. I föreliggande studie fann vi att så skedde i 

Tovas klass. Där uppmuntrar och uppmanar läraren eleverna till att jämföra och 

argumentera. Hon ber dem berätta hur de tänker och lyfter också fram olika sätt att lösa 

ett problem, vilket möjliggör för eleverna att själva reflektera kring sin matematik.  

Samtalet är precis som Ahlberg (1992, s.298) skriver, en möjlighet till att lyfta olika sätt 

att lösa ett matematiskt problem och i sin kommunikation med eleverna vrider och vänder 

Tova på problemet de arbetar med, för att eleverna själva ska upptäcka sambanden. 

Samtidigt som hon är där och stöttar upp och leder samtalet vidare när de fastnar. Frågor 

som ”Har ni olika lösningar eller har ni samma lösningar?” leder till eftertanke. När 

eleverna inte själva inser att de inte alls har samma tal, fortsätter hon att fråga och ger sig 

inte förrän sambandet är klarlagt. Hon hade kunnat göra det lätt för sig genom att rakt av 

påpekat att så inte var fallet. Den typen av kommentarer är enligt vår erfarenhet inte 

ovanlig i svenska klassrum. Istället väljer Tova en annan strategi och benar ut de olika 

missförstånden, vilken återigen skapar möjlighet för både pojkarna och även övriga 
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elever i gruppen att tillägna sig en fördjupad matematisk förståelse.  Dessutom använder 

sig Tova av elevernas lösningar för att lyfta de olika sätten att tänka. Hon utgår från 

samma grundproblem, fyrtiofem tulpaner och låter eleverna skapa sina egna uppgifter 

utifrån deras matematiska nivå, vilket är tvärtemot vad Löwing (2004, s.258) fann i sin 

studie. Hon skriver att eleverna inte fick utmaningar eller gavs möjlighet till att utveckla 

ett intresse för matematik. Men det visar föreliggande studie att Tovas elever fick. De 

elever som var mer kompetenta inom området, fick en ny lite svårare uppgift att lösa 

tillsammans i grupp och det leder till en vidareutveckling av det matematiska tänkandet.  

Vidare skriver Löwing (ibid.) att lärarna verkade nöjda om de mer kompetenta eleverna 

inte krävde så mycket hjälp, eftersom det gjorde att det blev mer tid över till övriga 

elever. Återigen motsäger en del av föreliggande studie sig från Löwings. Tova nöjde sig 

inte med att eleverna endast löste uppgiften. Hon uppmanade dem till att kommunicera 

och såg till att gå runt till alla sexton elever för att stötta upp där det behovet fanns. Det 

ringa elevantalet i klassen gjorde detta möjligt. Vi är medvetna om att inte alla lärare har 

förmånen att arbeta i en klass, där möjligheten att ha tid till alla elever finns. Där borde 

lärarna istället utnyttja resursen som finns i eleverna. De mer kompetenta eleverna kan 

där hjälpa sina kamrater upp till nästa utvecklingsnivå, precis som Vygotskij förordade 

(1999a, s.13). 

För att återgå till Tovas ovan nämnda arbetssätt leder det till att eleverna skapar sig en 

förståelseinriktad matematik, vilket gör att de kan omsätta kunskaperna till en annan 

liknande situation. Löwing (ibid., s.261) skriver att målet med lösning av vardagsproblem 

är just att eleverna lär sig generalisera och bygga upp matematiska modeller som de kan 

omsätta till andra situationer. Tovas elever fick genom stöttning möjlighet att göra just 

detta. 

Bently (Skolverket, 2010, s.22ff) hävdar att det är den procedurinriktade 

matematikundervisningen som dominerar inom västvärlden. Föreliggande studie visar 

dock på att det finns undantag. Ingen av de båda lektionerna bedrevs med 

procedurinriktad matematik. Stina arbetade med laborativt material och Tova utgick på 

ostasiatiskt vis från ett problem. På det hela taget verkade Tova arbeta efter det tidigare 

nämnda ostasiatiska arbetssättet, när hon lät eleverna lösa ett problem och diskutera det 

samtidigt som hon under tiden förde deras tankar framåt. I slutet av lektionen lyfte hon 

även målet med undervisningen och det var kommunikationen som förde arbetet framåt.  
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Gällande kommunikationen under Stinas lektion, använde hon sig av ett annat 

tillvägagångssätt. Hennes tankar var att låta eleverna själva finna lösningar och 

kommunicera när och om de ville. Hon fanns där om eleverna behövde henne. Vi anser 

dock att eleverna skulle behövt en pedagog, i ordets rätta bemärkelse, som ledde eleverna 

vidare i deras kunskapsutveckling. Stina har goda intentioner när hon vill att eleverna i 

Deweys anda, ska lära genom att göra, men hon missar att använda sig av 

kommunikationens kraft. Precis som Löwing (2004, s.263) och Reisbeck (2008, s.52f) 

skriver, är inte det laborativa och undersökande arbetssättet i sig självt, någon garanti för 

att eleverna ska skapa sig en förståelse. Arbetet hade behövts kompletterats med en 

vidareutvecklande och medveten kommunikation, för att inte enbart vara en aktivitet som 

fyller lektionstiden. Givetvis gav experimenten eleverna en erfarenhet, men kvaliteten på 

den erfarenheten färgades och begränsades av att den bristande kommunikationen. 

Man kan skymta Stinas ambition, när hon ställer reflekterande frågor till eleverna. Ett av 

de tillfällena är när en flicka hade arbetat med att pressa sin apelsin och Stina ställde 

frågan ”Vad mäter man i när man mäter vätskor? Men tyvärr fullföljde Stina inte 

kommunikationen och hjälpte därmed inte flickan vidare genom att ge henne de rätta 

begreppen. Det var omöjligt för flickan att svara på frågan och det var orimligt att be 

henne plocka fram kunskaper ur sitt inre, som inte fanns där. För precis som Malmer 

(2002, s.108) skriver så måste eleverna först få en förståelse och en erfarenhet av 

begreppen milliliter, centiliter, liter och så vidare, innan de kan använda sig av dem. Hade 

flickan inte ännu erövrat den kunskapen, blir hon självklart frustrerad. Vid speciellt ett 

tillfälle blir flickans frustration särskilt tydlig och då uttrycker hon ”Men säj det till mig 

då!”. Hon efterfrågar en tydlig pedagog och ledare som verbalt hjälper henne till nästa 

utvecklingsnivå. Hon saknar rätt redskap för att erhålla detta och efterfrågar en vuxen 

som befinner sig i vad Vygotskij (1999a, s.13ff) kallar hennes närmsta utvecklingszon. 

Flickan får prova sig fram men saknar det kommunikativa stödet från läraren, som hon så 

tydligt törstar efter. Eftersom ingen av eleverna var insatta i begreppen de skulle arbeta 

med, kunde de således inte heller ta till sig de kunskaper som läraren hade ämnat för 

lektionen. En bättre strategi hade varit att lärare och elever med hjälp av kommunikation 

och en handfast genomgång, skapat en gemensam kunskapsgrund som de senare kunde 

bygga vidare från. Det föreligger dock i skrivande stund, precis som Dewey (2004, s.48) 

uttrycker, en risk att eleverna i Stina klass kommer att tappa lusten att lära om inte hon 

förändrar kommunikationsmönstret i sin undervisning. 
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Klart är i alla fall att Stina vid många tillfällen släppte den kommunikativa tråden, efter 

att ha ställt en fråga till eleverna. Oftast lyssnade Stina på svaret men förde inte dialogen 

vidare. Värt att notera var att samma mönster utspelade sig även om eleverna svarade på 

ett ologiskt och inkorrekt sätt. Vi anser inte att Stina gjorde det av illvilja, utan för att hon 

dels som tidigare nämnts ville att eleverna skulle göra upptäckten själva och dels för att 

tempot på kommunikationen var så högt i klassrummet, att det inte fanns tid till 

reflektion. Stina hann inte reflektera över vad en elev sa, innan nästa pockade på 

uppmärksamhet. Vid en jämförelse med Sjöbergs (2006, s.171) överslag på hur lång tid 

varje elev kan ha med sin lärare, inses snart att både Stina och Tova har enorma 

möjligheter till att utveckla kreativ kommunikation. De har relativt få elever och en lång 

lektion.  

Målen för arbetet styr vilken muntlig kommunikation som fyller lektionen. Angående 

målen, fann både Riesbeck (2008, s.65) och Löwing (2004, s.261) i sina respektive 

forskningar att många svenska lärare saknar tydliga dito för sin undervisning. Det var 

inget som upplevdes i föreliggande studie. Både Stina och Tova hade tydligt och klart för 

sig vad de skulle arbeta med samt varför de skulle arbeta med just det matematiska 

området. När Tova i slutet av lektionen samlade eleverna för att gå igenom och avrunda 

dagens lektion, kunde eleverna själva lyfta vad de hade arbetat med, vilket tyder på att 

även eleverna i den klassen är på det klara med målet för undervisningen. I frågan om 

Stinas fall kommunicerade även hon de övergripande målen med sina elever. På något 

sätt fanns det ändå brister och vi anser att en del av dem beror på att hon endast lyfte 

strävansmålen och det övergripande syftet med sina elever. Saknades gjorde en 

sammankoppling med dagens laborationer, så att eleverna fann sambandet däremellan 

men också en förklaring av experimenten på deras nivå. Hade de kommunicerats, skulle 

också förståelsen ha infunnit sig och att eleverna inte hade upplevts som förvirrade och 

frustrerade.  

En annan del till förvirringen som uppstod under Stinas lektion, berodde på att hon inte 

utgick från elevernas förkunskaper i kommunikationen. Det ledde till att hon la sig på fel 

nivå, vilket också harmonierar med Löwings (ibid., s. 260) resultat. Löwing beskriver på 

ett liknande sätt att missförstånd i kommunikationen uppstod när lärarna saknade 

kännedom om elevernas förkunskaper. Men likt Linnér och Westerberg (2009, s.212.) 

tror vi inte att det är Stinas avsikter, utan yttre faktorer, som exempelvis tidsbrist, som 

sätter käppar i hjulet för att låta elevernas intressen och förkunskaper styra arbetet i 
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klassen. De yttre faktorerna tillsammans med okunskap. Stina blandar helt enkelt ihop 

kunskap om elevernas förkunskaper med hur eleverna brukar arbeta på lektionerna. 

Vidare funderar ovan nämnda författare på om det är tankarna på måluppfyllelse som 

medför att meningsfullheten ibland försvinner. Själva anser vi att det istället många 

gånger är tidsbrist som hindrar lärarna från att skapa en optimal undervisningssituation.  

 

Inte ens vid de tillfällen då eleverna själva blottade sin förkunskap tog Stina upp tråden. 

Eleverna besitter så mycket kunskap som inte togs till vara och anledningen till det tror vi 

är att Stina helt enkelt inte hör vad eleverna säger. Detta för att både lärare och elever 

pratar i munnen på varandra och mycket energi går åt till att göra sin röst hörd.  En följd 

av det kan vara att Stina var tvungen att selektera vad hon tog in, för att orka med. En 

annan anledning till varför inte Stina hörsammade elevernas kunskaper kan bero på att 

hon var så fokuserad på vad hon själv skulle förmedla att hon inte var förmögen ta in vad 

eleverna sade och samtidigt reflektera kring det. Ett exempel på detta var när hon gick 

igenom vilka redskap eleverna kunde använda sig av under de kommande experimenten. 

En elev uttryckte då ”Dom är deciliter”.  Här hade det varit ett ypperligt tillfälle att fånga 

upp kunskapen eleven besitter och bygga vidare på den, men Stina kommenterade inte 

ens påståendet. Troligen hade eleven kunskaper om decilitermått, sedan den har varit med 

och bakat med någon familjemedlem. Vid bakning använder man sig av olika enheter, 

vilka är samma enheter de skulle arbeta med under lektionen. Frågor som, vad är en 

deciliter och hur mycket är en deciliter hade varit på sin plats, för att knyta an till den 

tidigare kunskapen. 

 

Studeras Tovas kunskap om hennes elevers förkunskaper inom matematiken, visade hon 

genom kommunikationen att hon hade full uppsikt över detta. Hon visste var eleverna 

hade sina luckor och eftersom hon var lyhörd för vad de uttryckte när de kommunicerade 

lärde hon sig ännu mer. Hon försökte hjälpa eleverna upp till närmsta utvecklingsnivå 

genom att utmana deras tankar med reflekterande frågor. När eleverna svarade på dessa 

frågor utvecklade de sin kommunikation och sitt tänkande. Vid dessa situationer uppkom 

ett behov hos eleven, av att ha begrepp som tydligt beskrev det eleven ville ha sagt, när 

de förklarade och skulle bevisa någonting. Det vidareutvecklade också elevens ordförråd 

och deras retorik. 
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Även om det inte direkt ämnades jämföra de två lektionerna, framkommer det väldiga 

kontraster dem emellan. Stinas var fartfylld och full av kommunikation och Tovas var 

fyll med pauser av reflektionstid och arbetsro. Vi är motsägelsefullt nog, övertygade om 

att det är eleverna i Tovas klass som tillägnade sig mest matematisk förståelse och 

begrepp under de två observerade lektionerna. Vi funderar på om det kunde vara Tovas 

egenskap av matematikutvecklare som påverkade resultatet. Hon var medveten om vad 

hon sa och vart hon ville att eleverna skulle nå, att så kunde vara fallet. Samtidigt är det 

en för enkel lösning och troliggen förekommer även andra faktorer som påverkar 

resultatet. Exempel på sådana faktorer kan vara klassrumsklimat och kunskapssyn.  

Avslutningsvis vill vi endast likt Malmer (2003, s.39) påpeka att det inte är lätt att vara 

lärare i dagens skola, då barn växer upp i en stressad tillvaro som gör att de inte hinner 

bearbeta sina intryck. Det kan leda till koncentrations svårigheter och i förlängningen 

påverkar det självklart hur kommunikationen gestaltas i klassrummet. 

 

 

7.3 Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet 

Beträffande generaliserbarheten, det vill säga huruvida resultatet är överföringsbart till 

andra individer än de som ingick i undersökningen (Patel & Davidsson, 2003, s.54), 

påverkas den av urvalet. Studiens urval var begränsat och inte representativt för 

populationen och eftersom vår tidigare erfarenhet har visat på motsatt resultat, hävdar 

vissa att resultatet inte är generaliserbart. Men precis som Carlström och Carlström 

Hagman (2006, s.133f), anser vi att dessa blandar ihop det faktum att kvantitativ och 

kvalitativ forskning bygger på olika vetenskapliga utgångspunkter.  Det är inte mängden 

och statistiken som är viktig, utan kvalitén på innehållet. Enligt Patel och Davidsson 

(2003, s.106) kan en kvalitativ analys frambringa en förståelse för ett fenomen och dess 

variationer och att dessa går att generalisera till ett likartat sammanhang. Tanken var att 

endast göra ett nedslag i verkligheten, för att visa på hur det kan se ut och likt Kvale 

(1997, s.216), anser inte heller vi att kunskapen ska spegla verkligheten, utan endast 

betraktas som en social konstruktion av den samma. Slutsatsen blir således att 

föreliggande studie kan anses generaliserbar till liknande kontexter, men inte anses vara 

representativt för hela populationen. 
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Gällande validiteten, det vill säga om resultatet ger en sann bild av hur muntlig 

kommunikation under matematiklektioner ser ut, så anser vi att den gör det i den här 

kontexten. Synen på validiteten påverkas av det faktum att vi är inspirerade av ett 

socialkonstruktionistiskt perspektiv och därför anser att vi på något sätt själva med vid 

konstruktionen av kunskapen i egenskap av filmare, intervjuare och analytiker. I alla 

delar är vår förförståelse med och påverkar empirin. Hade någon annan utfört studien, 

hade eventuellt andra bitar framkommit. Saker som skulle ha kunnat påverka validiteten 

negativt är om det hade förekommit ledande frågor under intervjuerna. Det gjorde det inte 

(bilaga 3). Validiteten hade däremot kunnat öka om möjligheten att låta informanterna 

kommentera transkripten och videoinspelningar funnits. På grund av studiens 

tidsbegränsning, fanns inte den möjligheten. Tilläggas kan, att det i föreliggande studie 

inte har kunnat redogöras för allt empiriskt material, vilket innebär att vi har 

tolkningsföreträde och på så sätt också begränsat vad som är synligt. Ambition har dock 

varit att så noggrant som möjligt redogöra för varje steg under processen, så att läsaren 

själv kan göra en bedömning av validiteten. Vid transkriberingarna gjordes vårt yttersta 

för att få dem så autentiska och ordagranna som möjligt. Men som Kvale och Brinkmann 

(2009, s.202f) påpekar, så finns det ingen objektiv omvandling från muntligt tal till skrift. 

Det faller alltid bort en del aspekter när forskare överför information från ett medium till 

ett annat.  

Angående reliabiliteten, dvs. tillförlitligheten i studien, beror det på vilket perspektiv som 

väljer antas. Vi är, som nämnts ovan, inspirerade av ett socialkonstruktionistisk 

perspektiv, vilket innebär att våra förkunskaper färgar materialet. Om undersökningen 

hade upprepats vid en annan tidpunkt, skulle resultatet troligtvis sett annorlunda ut. Detta 

på grund av att ingen är statisk och att vi vid ett annat tillfälle hade haft andra 

förkunskaper som bland annat hade styrt valet av empiri. Vi har inställningen att 

erfarenheter berikar oss, vilket gör att människor kommer att se saker ur ett annat 

perspektiv vid en senare tidpunkt i livet. Således kommer även informanterna vid ett 

senare tillfälle ha erövrat nya erfarenheter, vilket påverkar deras sätt att lägga upp sin 

lektion. För att återgå till reliabiliteten var valet av metod att spela in lektionerna på band, 

för att åtskilliga gånger kunna gå tillbaka till materialet och på så sätt försäkra oss om att 

kommunikationen hade uppfattats på ett korrekt sätt. Eftersom ansatsen är abduktiv, har 

det skett vid ett flertal tillfällen och varje gång har vi diskuterat och förhandlat om 
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innebörder av det som uppfattats. Vilket innebär att studien är tillförlitlig utifrån vårt 

perspektiv.  

 

7.4 Slutsats  

Innan studien genomfördes fanns föreställningen att muntlig kommunikation under 

matematiklektioner förekom endast i begränsad omfattning. Uppfattningen var att elever 

satt tysta och räknade i sina matematikböcker och att kommunikation enbart förekom vid 

kortare genomgångar. Studien har dock positivt nog visat att det inte alltid är så. De 

observerade klasserna hade inte ens några matematikböcker, utan deras lektioner utgick 

istället från ett par gemensamma problem. Det fick följden att kommunikation av 

varierande slag var ett naturligt inslag under lektionerna. 

 

Kommunikationen under en matematiklektion i en andra respektive tredje klass, i en 

västsvensk kommun, utformas på olika sätt. Ett sätt är att det övervägande är läraren som 

ställer frågorna och att det är eleverna som besvarar dem. Ett annat är att eleverna ges 

mycket utrymme samt att både lärare och elever ställer frågor, bekräftelser/påstående och 

ger instruktioner/uppmaningar. För att återvända till frågställningen från inledningen, ges 

eleverna möjlighet till att kommunicera, men det är lärarna i egenskap av pedagogiska 

ledare, som styr hur kommunikationen gestaltas. En annan slutsats är att det är kvaliteten 

och inte kvantiteten av kommunikationen som är avgörande för huruvida det skapas 

förutsättningar för förståelse och kunskap. Ytterligare en slutsats är att kommunikationen 

bör ta sin utgångspunkt i elevernas förförståelse, för att skapa förutsättningar för elevers 

lärande i matematik.  

 

 

7.5  Didaktiska implikationer samt framtida forskning 

Eftersom vi är inspirerade av socialkonstruktionismen, kan vi inte formulera en didaktisk 

mall som går att översätta direkt till andra sammanhang. Vi vill endast poängtera vikten 

av att låta elever samtala, argumentera och förhandla om meningen av matematiska 

begrepp och problem. Läraren behöver ha kännedom om elevens förkunskaper för att 

kunna lägga sig på en nivå som eleven förstår. Eleverna behöver en pedagogisk ledare 

som för samtalet framåt och som ställer reflekterande frågor.  
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Studien har väckt ett antal funderingar angående framtida forskning. Det skulle vara 

intressant att utföra studien i ett större antal klasser för att kunna generalisera vad som 

framkommer. Dessutom hade det varit givande att intervjua eleverna efter lektionen för att 

undersöka deras uppfattning om vad det har lärt sig under den samma och därefter ställt 

det mot målen med undervisningen. Ytterligare en aspekt skulle kunna vara att låta lärarna 

se och kommentera materialet och därefter göra en ny studie, för att undersöka om 

resultatet hade påverkat lärarnas sätt att genomföra sina lektioner.  
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Förfrågan om medverkan i videoinspelning kring hur matematiklektioner 

ser ut i skolår 2 och 3, lärare 

Vi är två lärarstudenter på högskolan i Halmstad, som i samarbete med Halmstad kommun, 

undersöker hur matematiklektioner i år 2 och 3, ser ut. För att göra detta möjligt, behöver vi 

videofilma lektioner på en skola i kommunen. Därför tillfrågas Ni härmed, om Ni godkänner 

medverkan på videofilm vid två tillfällen samt vid en ev. kortare intervju. Vi vill poängtera att 

deltagandet är frivilligt och Ni kan när som helst avbryta. 

Utsagor från observationerna kommer att ligga till grund för vår examensuppsats, vid 

Högskolan i Halmstad. Källmaterialet kommer att behandlas konfidentiellt och förstöras när 

arbetet är klart. Det är endast undertecknade, ev. Ni själv samt våra handledare som kommer 

att titta på filmen.  

I uppsatsen kommer det framgå att undersökningen är gjord inom Halmstad kommun, då den 

har sin utgångspunkt i Uppföljningsrapport: Matematik i skolår 2. Vidare kommer uppsatsen 

att finnas tillgänglig på högskolans publiceringsdatabas.  

För att lämna besked eller om det är något Ni undrar över, så kontakta oss gärna på: 

chrryd08@student.hh.se eller jeneke08@student.hh.se  

Tack för din medverkan! 

 

Jenny Ekelund och Christina Rydermark 
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Förfrågan om medverkan i videoinspelning, målsman 

Vi är två lärarstudenter på högskolan i Halmstad, som för tillfället skriver ett examensarbete i 

samarbete med Halmstad kommun. Vi undersöker hur matematiklektioner i år 2 och 3, ser ut. 

För att göra detta möjligt, behöver vi videofilma lektioner på en skola i kommunen. Därför 

tillfrågas Ni, om Ni godkänner att Ert barn får medverka på film vid dessa tillfällen.  

Varken barnets bild, eller namn kommer att publiceras i uppsatsen. Filmen kommer enbart att 

användas som underlag för studien och kommer att studeras av oss och ev. klassläraren samt 

våra handledare. Det är inte enskilda barn vi fokuserar på, utan mer på gruppen som helhet. 

När uppsatsen är klar kommer filmen att förstöras. Vi vill poängtera att deltagandet är 

frivilligt och kan när som helst avbrytas. När examensarbetet är färdigt, kommer det att finnas 

tillgänglig på högskolans publiceringsdatabas.  

Givetvis måste barnet själv vilja vara med i studien. Därför har vi nedan gjort en separat 

kupong, som det får skriva under på. Vår önskan är att Ni går igenom premisserna 

tillsammans med Ert barn. 

Har Ni några frågor, så kontakta gärna oss på: chrryd08@student.hh.se eller 

jeneke08@student.hh.se. Lämna in talongen till din lärare snarast möjligt, dock senast XX 

Tack för Er medverkan! 

Med vänlig hälsningar 

 

Jenny Ekelund och Christina Rydermark 

 

Samtycke till att mitt/vårt barn …………………..,  får medverka på videoinspelning  

                (barnets namn) 

Jag har skriftligen informerats om observationen och ger härmed mitt samtycke till att 

mitt/vårt barn får medverka på videoinspelning som en del i ett uppsatsarbete angående 

matematiklektioner i samarbete med Halmstad kommun.  

             

 

___________ 

Datum 

 

Underskrift vårdnadshavare 

Bilaga 2:1 

Jag godkänner ovanstående Jag godkänner inte ovanstående 
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Samtycke till att medverka på videoinspelning, barn  

Hej, 

Vi är två studenter som håller på att lära oss att bli lärare. För att få bli det, måste man 

undersöka någonting i en riktig skola. Vi har därför valt att undersöka hur det ser ut när barn 

jobbar med matematik. Vi skulle gärna vilja videofilma i just din klass. Om du tycker att det 

känns okey, kryssar du i ja-rutan och skriver under på raden nedanför (mamma eller pappa 

kan hjälpa dig). Tycker du inte det känns okey, kryssar du i nej- rutan istället. Om du har 

kryssat i ja-rutan och sedan ångrar dig, säger du bara till oss, så behöver du inte vara med 

mer. 

Tack för hjälpen! 

 

Jenny Ekelund och Christina Rydermark 

 

_______________________________________________________________________ 

 

 

             

 

 

___________ 

Datum 

_____________________________________________________________ 

Barnets underskrift 
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Nej, jag vill inte vara med på 

videoinspelningen 
Ja, jag vill vara med på 

videoinspelningen 
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Intervjufrågor till lärarna 

1. Hur hade du planerat den bandade lektionen? 

2. Vilka val av innehåll gjorde du? 

3. Hur valde du ut undervisningsmaterial? 

4. Vilka mål ville du uppnå? 

5. Hur individualiserade du lektionen? 

6. Uppskattningsvis, hur mycket matematik talades det under matematiklektionen 

mellan… 

a) lärare – enskild elev? 

b) lärare – elevgrupp? 

c) elev – elev? 

d) totalt (inklusive genomgångar)? 

7. Halmstad Kommun gjorde 2008, en uppföljningsrapport angående matematik i skolår 

2 (Uppföljningsrapport; Matematik i skolår 2). Känner du till den? 

8. I ovan nämnda rapport, rekommenderades det att matematikundervisningen skulle låta 

”eleverna i högre grad resonera och kommunicera om matematik och matematiska 

problem för att utveckla tankar om sin förståelse och processer.” Är det något som 

har påverkat ditt sätt att lägga upp dina matematiklektioner?  

9. Varför eller varför inte? 

10. Hur har ditt sätt att lägga upp matematiklektionerna påverkats av rapporten? 

 

 

Kompletterande frågor angående matematik i år 2 och 3 

1. Beskriv vilken betydelse du anser att kommunikation har för elevernas förståelse i 

matematik? 

2. Hur stort utrymme ges till kommunikation under dina matematiklektioner? 

3. Hur ofta brukar eleverna få möjlighet att samtala med varandra under dina 

matematiklektioner? 

4. Hur tar du reda på vilken förförståelse dina elever har angående lektionens innehåll? 
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