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Sammanfattning

De senaste aren har det forfattats ett flertal rapporter som visar att svenska elevers kunskaper i
matematik sjunker. Som en f6ljd av det har klassrummet varit i blickfanget for att studera
kommunikationen mellan pedagoger och elever under matematiklektioner. Syftet med
foreliggande studie var att ge ytterligare en pusselbit till den bilden, genom att beskriva hur
kommunikationen gestaltas under tva lektioner. Den epistemologiska synen grundar sig i det
sociokulturella perspektivet och studien genomfordes med inspiration av en
socialkonstruktionistisk inriktning. Empiri har samlats in genom videoinspelade observationer
och for att ge ytterligare tyngd i studien, intervjuades dven de tva klasslararna. Urvalet av
klasserna skedde genom ett kombinerat strategiskt- och bekvdmlighetsurval. Resultatet visar
att den muntliga kommunikationen kan gestaltas pa olika sétt och att det &r lararna i egenskap
av pedagogiska ledare som styr hur den utformas. Slutsatsen var att det inte &r méngden
kommunikation utan kvaliteten i den samma som &r avgoérande for om elever utvecklar

forstaelse inom &mnet matematik.

Nyckelord: muntlig kommunikation, matematik, forstaelse, videoobservation
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1. Bakgrund och inledning

Vi har valt att undersoka den muntliga kommunikationen under en matematiklektion i en
andra respektive tredje klass i en kommun i Vistsverige. Amnet intresserade oss for att vi,
som blivande matematiklérare, likt bland annat Malmer (2003, s.35) och Riesbeck (2008,
s.9) upplever att manga, bade barn och vuxna, ser &mnet som nagonting trakigt. Precis som
Dewey (2004, s.48), har vi forestallningen att saker blir trakiga om man saknar forstaelse
for dem. For att forhindra detta fran att ske, inom bland annat matematiken, kan man
anvanda kommunikation som ett verktyg for att skapa forstaelse och darmed aven
nyfikenhet och lust.

Vi har bada ett forflutet som forskollarare och nér vi har samtalat med barnen pa vara
respektive forskolor, &r barnens bild av matematik det samma som att rdkna i bockerna.
Sjalva ser vi amnet som mycket storre dn sa. Matematik finns runt omkring oss, hela tiden
och det giller bara att uppméarksamma det genom att ’ta pa sig sina matematikglasdgon”.
Vi skulle istéllet 6nska att en positiv bild av matematik som nagonting roligt, spannande,
nodvandigt och utmanande spreds av oss som pedagoger till vara barn/elever. Enligt
Skolverket har dock elevernas installning till &mnet blivit lite mer positivt de senaste aren
(20084, s.9f), men det ar inget som vi har markt av under var VFU (verksamhetsforlagd
utbildning).

Nar vi tanker tillbaka pa var egen skolgang, praglades matematiklektionerna av just tyst
rakning i matematikbocker. Raknandet fick ibland kortare avbrott, nar froken skulle ga
igenom en ny strategi framme vid den svarta tavlan. Darefter atergick vi anyo till att rakna
i vara larobocker for att befasta den nya kunskapen. Det handlade om att lara sig strategier
for att kunna hantera talen i boken och inte om nagon djupare matematisk forstaelse.
Loéwing (2004, s.257) skriver i sin avhandling att elever i flera klasser fortfarande far en
stor del av sin matematikkunskap fran larobocker och att lararna endast stéttar upp vid
behov. Eleverna hanvisas darmed till att kopiera metoder precis som vi fick gora under var
skoltid. Skulle de l&ra sig strategier som leder till felaktiga utrdkningar, forstarks dessa
under den fortsatta skoltiden. Att matematikundervisningen inte har férandrats nagot
namnvart under de senaste trettio aren, upplever vi som skrammande, speciellt da det enligt
Skolverket (2008b, s.138) leder till svarigheter langre fram i matematikutvecklingen.
Darfor rekommenderar Skolverket (ibid.), precis som manga andra forskare (t.ex. Ahlberg,
1992, 5.43; Malmer, 2002, s.47; Wyndhamn, 2008, s.53), att eleverna ges mojlighet att
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kommunicera nér de utfor en uppgift. Det skapar en mojlighet for lararna att forsékra sig
om att eleverna har forstatt pa ratt satt . Upptacker lararna att eleverna har missforstatt,
anser Ahlberg (1992, s.43) att lararen bor utnyttja den kunskapen for att bygga vidare
darifran. Ett intressant omrade 4r att undersoka hur kommunikationen under
matematikundervisningen kan se ut och om eleverna far mojlighet till att kommunicera

under dessa lektioner. Det har & omraden som diskuteras senare i rapporten.

Under var lararutbildning, i matematik och naturvetenskap, har vi fatt kinnedom om
svenska elevers sjunkande matematikkunskaper. Speciellt har den internationella
undersokningen TIMSS 2007 (Trends in International Mathematics and Science Study),
som organiseras av IEA (The International Association for the Evaluation of Educational
Achievement), Iyfts. | den studeras vilka matematikkunskaper som elever i ar fyra besitter
och eftersom TIMSS ar en aterkommande undersokning, mojliggor den dven en
granskning av kunskapsutveckling 6ver tid. Dessutom skapar den en mojlighet till
jamforelse med andra landers elever i samma alderskategori. Undersokningen visade att
de svenska elevernas formagor vad galler taluppfattning, aritmetik samt geometri ar samre
an ovrigas. Dessutom har de problem med att anvanda fakta och begrepp inom @&mnet,
vilket inte torde vara forvanande da de svenska eleverna bade har farre lektionstimmar och
som vi tidigare har nd&mnt en undervisning som ar mer laroboksstyrd (Skolverket, 2008a,
s.8ff).

| den vastsvenska kommunen har elevers matematikkunskaper ocksa studerats. Har var det
arskurs tva som stod i fokus. Syftet med den kartlaggningen var att tidigt upptécka
eventuella kunskapsbrister som kunde leda till svarigheter langre fram i utvecklingen samt
en okad maluppfyllelse. Kartlaggningen mynnade ut i en uppféljningsrapport (Barn- &
ungdomsforvaltningen [BUF], 2008) som &ven den pekade mot att det bland annat talas
alldeles for lite matematik under lektionerna och nagra atgarder som rekommenderades

var.

”Stark de dvriga kreativa kompetenserna i matematikundervisningen; 14t eleverna i hdgre grad
resonera och kommunicera om matematik och matematiska problem for att utvéxla tankar

om sin forstdelse och processer” (ibid., 5.19).

Citatet ovan tyder pa att det fortfarande talas for lite matematik under

matematiklektionerna. Synen hur en optimal matematikundervisning ska bedrivas behéver



revideras, fran att vara nagonting man endast gor i larobocker, till att bland annat innefatta

muntlig kommunikation.

Enligt Dysthe (2003, s.5) &r just kommunikation den vikigaste forbindelsen mellan den
enskilde och gruppen och det ger saledes spraket en framtradande plats, oavsett vilket
amne man arbetar med. Aven Riesbeck (2008, s.9) framhaver kommunikationens roll, nar
hon havdar att det &r i samtalen som vart tankande och larande utvecklas. Vidare anser hon
att det ar i samtalet som vi kan fortydliga 6vergangarna som fordras for att ga fran det

patagliga till det abstrakta, inom matematiken.

Vid en granskning av skolans kursplan aterkommer férmagan att kommunicera som en rod
trad. Det namns bland annat i bade matematikamnets stravansmal (den niva av mal som
eleven ska strava mot att uppna), uppnaendemal (den lagsta godtagbara nivan av kunskap
som en elev ska ha uppnatt) i skolar tre samt under rubriken amnets syfte och roll
(Skolverket, 2008c, s.26ff).

Sjalvfallet anser vi inte att kommunikation, eller snarare bristen av den, ar svaret pa de
matematiska svarigheter svenska elever visar pa. Problemet & mer komplext &n sa 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 forstaelse. Det fordras dven, att eleverna
bland annat formas tydliggora strukturerna i vad de ser samtidigt som de férhandlar med
andra om innebdrden i det. For att undvika missforstand, vill vi klargora att vi med
kommunikation i foreliggande studie avser enbart den muntliga kommunikationen. Vi har
valt att bortse fran annan kommunikation sa som kroppssprak, skriftsprak med mera, pa

grund av studiens begrénsade tid.

Ytterligare en ingrediens som borde ingé nar det galler att skapa en optimal
matematiklektion &r lusten att lara och var instéallning ar att kommunikation kan skapa
detta. Kommunikation anser vi leder till forstaelse, som i sin tur leder till lusten att lara.
Skolverket (2003, s.55) ar inne pa samma linje nar de skriver att kanslan eleven far av att
plotsligt forsta nagonting som de upplevt som komplicerat, starker deras motivation till att
lara. Var installning ar att eleven behover kommunikativt stod, for att skapa denna

forstaelse. Vidare skriver Skolverket att, innehallet i undervisningen bor uppfattas som



meningsfullt och forstaeligt av eleverna samt att den bor bottna i deras forforstaelse (ibid.,
5.29).

Likt Carlstrom och Carlstrom Hagman (2006, s.82) anser vi att pedagoger har en viktig
uppgift i att gora malen atkomliga i det dagliga arbetet. Det &r sdledes malen som ska fylla
lektionerna och de férordar kommunikation &ven under matematiklektioner. Precis som
Lowing (2004, s.255), ser vi det darfoér som mycket markligt, att rapporter och laroplaner i
drygt ett decennium har papekat kommunikationens betydelse vid matematikinlarning och
att ingenting har hant. Darfor har vi bestamt oss for att titta pa denna del, som enligt
tidigare namnda forskare, kravs for att skapa en djupare forstaelse for matematik. Lowing
(2004, s.14) studerade hur larare under matematiklektioner kommunicerar med sina elever
for att stodja deras larande, men vi véljer att i stéllet studera all muntlig kommunikation

under matematiklektioner.

Erfarenhet fran vara egna barns skolgang samt fran VFU (verksamhetsforlagd utbildning) i
skolans tidigare ar, pekar dvervagande at att undervisningen bedrivs genom korta
gemensamma genomgangar foljt av tyst rakning i matematikbdckerna. Vi har dock erfarit
enstaka klassrumssituationer dar den muntliga kommunikationen har prioriteras. Det har
gjort oss intresserade av att understka hur den gestaltas i en andra respektive tredjeklass
och sammanfattningsvis ar vi saledes intresserade av att studera den muntliga

kommunikationen under matematiklektioner for att som Lowing sa traffsékert beskriver:
“Ett av de viktigaste instrumenten for ett framgéngsrikt larande ar spraket” (2004, s.261).

Spraket ar saledes en ypperligt vasentlig del for att skapa ett framgangsrikt larande, vilket

leder oss vidare till uppsatsens syfte.

2. Syfte och fragestallning

Syftet med denna uppsats &r att undersoka den muntliga kommunikationen under en
matematiklektion, i en andra respektive tredje klass, i en véastsvensk kommun. Det
underliggande syftet ar att studera om den muntliga kommunikationen kan leda till en

matematisk forstaelse hos eleverna.



Var fragestallning:
e Hur utformas kommunikationen under en matematiklektion i en andra respektive

tredje klass, i en vastsvensk kommun?

3. Teoretisk genomgang

For att tydliggora foreliggande studies utgangspunkter kommer det nedan att redogoras
for de teorier vilka agerar som inspirationskallor till synen pa kunskap och skapandet av

den samma.

3.1 Sociokulturellt perspektiv

Var epistemologiska syn, det vill sdga var syn pa larande, grundar sig i det sociokulturella
perspektivet. Enligt Vygotskij, som &r en av inriktningens forgrundsgestalter, sker
kunskapsbildning i ett socialt och kulturellt sammanhang, vilket innebér att man lar sig i
ett samspel med andra (1999a, s.15f). Hur samspelet ser ut, styrs likt spraket av bade
kulturen och tidsandan man lever i. Enligt Dysthe (2003, s.34) existerar kunskap aldrig i
ett vakuum, inom den sociokulturella traditionen. Det finns alltid nagonting runt omkring,
som paverkar kunskapen. Hon (ibid., s.31), precis som Vygotskij (19994, s.16f), anser att
spraket ar det verktyg med vilken manniskan kan féormedla sina tankeprocesser och darfor
ar sprak en elementar del i kunskapsbyggande. Det ar genom spraket manniskor kan
argumentera och jamfora sina forestaliningar med andra. Har individer motsatta
forestallningar, stalls de mot varandra och de far diskutera fram en gemensam tolkning,
vilken senare kan betraktas som en sanning (Kvale, 1997, s.216). Vygotskij (1999a, s.13f)
understryker sprakets stora roll for bade tanken och medvetandets skapande. Vidare
betonar han att sambandet mellan tanke och sprak ar en levande process och att
forseningar inom det verbala omradet dven forsenar det logiska tankandet. Detta visar hur
viktig kommunikation &r, for att skapa forstaelse.

Tittar man pa dialoger mellan barn och vuxna, karaktariseras de av att den vuxne och
barnet inte befinner sig pa samma utvecklingsniva. Barnet kan tillsammans med en mer
kompetent individ, mer &n vad den skulle kunnat ensam (ibid.). Enligt Vygotskij &r

ytterligare en aspekt pa kunskapsbildning, att den standigt ar pagaende och inte nagonting
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isolerat endast till skolans varld (1999b, s.280). Bade Vygotskij (ibid., s.19) samt Dewey
(2004, 5.218) tryckte pa att den med fordel far vara byggd pa tidigare erfarenheter, vilket
skapar en rod trad for eleven. Dewey (ibid., s.48) pekade ocksa pa risken att felaktig
undervisning, kan medfora att elever tappar lusten att lara och for att komma kring det
anser bade han och Dysthe (2003, s.31), att eleverna ska vara delaktiga. Vidare foérordade
Dewey (1999, s.52) kunskap konstruerad genom praktisk agerande det vill séga att

eleverna lar sig bast genom att géra samtidigt som de kommunicerar.

3.2  Socialkonstruktionism

Foreliggande studie ar aven inspirerad av en socialkonstruktionistisk vetenskapsfilosofi,
inom vilken kunskap ses som socialt konstruerad. Hur kunskapen ser ut, ar beroende av i
vilken situation den uppstar, det vill séga vilket land man bor i, vilken skola man gar i et
cetera. Precis som nér det galler det sociokulturella perspektivet styr samhallet och
kulturen hur kunskapen ser ut. Pa det sattet kan socialkonstruktionismen ségas ha
relativistiska inslag, vilket innebdr att kunskap kan se olika ut beroende pa situationen
(Alvesson & Skoldberg, 2005, s.69). Foljden blir att det inte endast ar viktigt att
presentera vad som framkommer i studien, utan dven i vilket sasmmanhang kunskapen har
uppstatt, vem som har paverkat kunskapen och sa vidare. Da man inom det
socialkonstruktionistiska faltet anser att det & méanniskor som avgdr hur varlden &r
beskaffad, leder det till att personliga asikter och upplevelser &r mer intressanta an
objektiviteten (ibid., s.105f).

Enligt Alvesson och Skodldberg (ibid., s.81ff) &r inriktningen inte teoriorienterad, utan
fokus ligger mer pa hur handelser ar uppbyggda. Utgangspunkten ar nagonting sjalvklart
och i vart fall handlar det om att elever sitter tyst och raknar i sina matematikbocker under
matematiklektionerna. Darefter lyfts en forbattring, som att det vore battre om eleverna
aven kommunicerade under dessa lektioner, for att skapa en stérre och djupare
matematisk forstaelse. Alvesson och Skoldberg (ibid., 5.85) beskriver vidare att spraket ar
speciellt viktig vid skapandet av kunskap inom det socialkonstruktionistiska perspektivet

och det &r precis vad denna studie &r inriktad pa att undersoka.
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4. Litteraturgenomgang

| kapitlet redovisas nagra studier som vi finner relevanta for var undersékning. De ger en
inblick i hur kommunikation och interaktion, under matematiklektioner gestaltas bade i

Sverige och i de framgangsrika ostasiatiska landerna.

4.1 Matematik, kommunikation och forstaelse

Enligt Riesbeck (2008, s.48), har klassrummet varit i blickfanget de senaste aren, for att
studera kommunikationen mellan pedagoger och elever under matematiklektioner. Den
forskning vi har tagit del av, tyder pa en enad forskarkar nar det géller synen pa samtalets
betydelse i samband med matematikinlarningen. De trycker normativt pa att samtal bor
inga som en naturlig del av lektionerna (Ahlberg, 1992; Léwing, 2004; Malmer, 2002;
Riesbeck, 2008; Skolverket, 2010; Sjéberg, 2006).

Riesbeck (2008, s.31f) lyfter att det inom matematiken férekommer bade ord som
anvands i vardagen och ord som endast hor till den matematiska varlden. Hon havdar
vidare att vardagsspraket racker nar elever ska losa flertalet vardagsuppgifter, men varnar
da for att de riskerar att stanna upp i sitt larande (ibid., s.28f, 53). Flera forskare, sa som
ovan namnda Riesbeck (ibid., s.50) och Dysthe (2003, s.21), menar att lararen maste
hjéalpa sina elever att lara sig detta matematiska sprak, for att skapa en undervisning som
leder till forstaelse. Det vill séga eleverna maste socialiseras in i det nya spraket. De anser
vidare att bista séttet att gora detta pa &r att varva de bada “’spraken” (ibid.; Riesbeck,
2008, s.50).

Malmer (2002, s.108) lyfter ytterligare en aspekt som maste till for att 6ka forstaelsen,
namligen att elever i allménhet och elever med dyslektiska besvar i synnerhet, forst
behdver l&ara sig begreppen tillsammans med praktisk erfarenheten av dem, innan de kan
anvanda sig av dem. Loéwing (2004, s.261) staller sig dock fragande om eleverna far den
hjalpen. I hennes studie anvande lararna ett oklart sprakbruk som dels ledde till
missforstand och dels till att eleverna sjalva anammade detta sprakbruk. Vidare anser
Lowing (ibid.) att malet nar det galler 16sning av vardagsproblem inom amnet torde vara

att lara sig generalisera och bygga upp matematiska modeller som gar att omsétta till
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andra oldsta problem och situationer. For att detta ska bli mojligt kravs aterigen att
spraket gar fran det vardagliga at ett mer matematiskt dito.

4.2 Matematikundervisning

Sjalva samtalet ar, som tidigare namnts, viktigt for att det kan ta vara tankar fran en
konkret till en abstrakt niva (Riesbeck, 2008, s.9). Dartill &r det i kommunikationen som
vi manniskor far forklara vara stallningstagande, forhandla om och fordjupa var kunskap.
Dessutom skapar det hjélp till metakognition, vilket enligt Dysthe (2003, s.37) betyder
formagan att reflektera kring sitt tankande. Vidare skapar samtalet ett tillfalle till att lyfta
olika satt att 16sa ett matematiskt problem (Ahlberg, 1992, 5.298). Samtidigt skriver
Malmer (2002, s.30, 37f) att det inte & ndgot som larare prioriterar under
matematiklektioner, eftersom de da anser att eleverna inte hinner rakna i bockerna.
Endast det sistnamnda rdknas som matematik i mangas égon. Vidare skriver Malmer att
matematikundervisning till huvuddelen bestar av korta genomgangar och att eleverna
darefter hanvisas till tyst rakning i matematikbocker och Bently (Skolverket, 2010, s.99)
bekréftar den bilden. Malmer fortsatter skildringen med att eleverna sjalva paverkas av
detta synsétt och helst ser att lararna inte ska forklara, utan endast berétta hur de ska
utfora en uppgift (2002, s.30, 37f). For att beskriva det med matematiksprak, innebar det
att eleverna onskar fa kunskapen beréattad for sig pa en algoritmisk niva
(berakningsformler) med procedurinriktad l6sning (tillvagagangssatt utan krav pa

forstaelse).

Denna typ av installning verkar aven finnas bland de elever som &r framgangsrika i
matematik. Lowing (2004, s.258) fann att lararna ar tillfreds med standpunkten, eftersom
det gor att de far mer tid till 6vriga elever. En grupp som dock gléms bort &r de elever
som ar tysta och svagare inom amnet. Inte heller de far utmaningar anpassade till sin
utvecklingsniva. Foljden blir att medeleleverna, ar de som far mest hjalp. Sjoberg (2006,
s.171) gjorde ett 6verslag pa hur lang tid varje elev teoretiskt kan fa individuell hjalp av
sin larare under en matematiklektion. I en grupp med tjugotva elever, dar de forsta tio
minuterna gar at till en gemensam genomgang, far varje elev femtio sekunders individuell
hjdlp. Det ar inte rimligt att de ska kunna utveckla sin forstaelse genom enbart

kommunikation med lararen, pa den korta tiden. Ett sétt att 16sa den problematiken torde
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vara att tillata eleverna kommunicera med varandra och att lararen i slutet av lektionen
knyter ihop vad de har pratat om (ibid., 5.229).

Bently (Skolverket, 2010, s.24) havdar att den procedurinriktade undervisningen
dominerar inom vastvarlden. Det ar inte positivt, da larare kan missledas att uppfatta
elever som kunniga inom @mnet, medan de i verkligheten inte har forstatt vad de gor.
Tittar man istallet pa hur de arbetar med matematik i de framgangsrika ostasiatiska
landerna, utgar lektionen istéllet fran ett problem. Under lektionens gang, forsoker de
finna s& manga olika losningar pa problemet som det gar, vilka de sedan presenterar. Da
far eleverna bade diskutera och motivera sina val. Lararnas fragor symboliseras da av att
de for elevernas tankar framat. Sista stunden av lektionen, lyfter lararen malet med
arbetet och vad de har kommit fram till (ibid., s.22f). Angaende hur de svenska lararna
agerar skriver bade L6wing (2004, s.261) och Riesbeck (2008, s.65) att flertalet saknar
tydliga mal for sina lektioner, vilket sjalvklart skapar forvirring. Ar lararna inte ar
medvetna om vilka mal de arbetar med, kommunicerar de sjalvklart inte heller dessa med
sina elever. Vidare skriver Riesbeck att det vdsentliga &r att bli medveten om vad man
talar om, hur man talar och varfér man talat om just det [...]” (ibid.). Ar lararen inte
medveten, blir det som kommuniceras inte tydligt for eleverna. Saknas tydligheten,
forsvaras aven forstaelsen vilket innebér att eleven inte kan bli delaktig i den matematiska

gemenskapen.

4.3 Forkunskapernas betydelse

Ytterligare en aspekt for att skapa en forstaelse hos eleverna, ar att utga fran deras
forkunskaper. Léwing (2004, s.260) beskriver att lararna saknar kunskap om elevernas
forforstaelse, vilket leder till missforstand. Foljden blir att lararna lotsar sina elever till
korrekta svar, utan att kontrollera att de har forstatt. Eleverna i Sjobergs studie lyfter dock
det motsatta. Enligt dem, forsvarar deras larare problematiken i uppgifterna nar de
forsoker hjalpa eleverna, vilket far féljden att eleverna istallet vander sig till sin
bankkamrat for att fa hjalp (2006, s.229). Lararna i studierna, utnyttjar inte det
konstruktivistiska perspektivet som laroplanen forordar och bygger inte upp kunskapen
tillsammans med sina elever (Lowing, 2004, s.257). Matematik &r inte ett tillrattalagt

amne, féardig att ta in, utan det krévs en aktiv och social medverkan av eleverna
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(Riesbeck, 2008, s.12). An en géng aterkommer kommunikation pa ratt niva, som en

betydelsefull komponent vid skapandet av forstaelse.

4.4 Kommunikationsmonster

Bade Lowing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9) skriver vidare att larare, en stor del
av matematiklektioner for en dialog med en grupp elever likt en kollektiv samtalspartner,
det vill sdga som om de vore en enda individ. Manga ganger innebar det att lararen
lamnar gruppen utan att kontrollera att alla individer har forstatt. De fastslar dessutom att
aktiviteter inte & nagon garanti for forstaelse (L6wing, 2004, s.263; Riesbeck, s.52f ).
Samtidigt som aktiviteten utfors, maste eleverna kommunicera kring den samma. Men
enligt Reisbeck (ibid., s.10f) racker det inte med att enbart havda nagot, utan for att kunna
havda kravs det att elever kan argumentera for sin sak. Och for att kunna argumentera
fordras det att de har kunskap inom omradet. Enligt Sjoberg (2006, s.229) ar
kommunikationsmonstren intressanta aven utifran ett sociokulturellt perspektiv, eftersom
forskaren da tittar bade pa “sam-tal” och ”sam-lyssnande. Det innebar att bade den som

talar och den som lyssnar ar med i processen.

Slutsatsen av genomgangen av den tidigare forskningen, blir ssmmanfattningsvis att
kunskap och kommunikation hor ihop. De leder till att det blir intressant och spdnnande

att lyssna pa hur kommunikationen under matematiklektioner gestaltas.

5. Metod

For att skapa en inblick i hur den muntliga kommunikationen gestaltas under
matematiklektioner, har tva videoinspelade observationer genomforts i tva klasser i
skolans tidigare aldrar. For att fa en bredare empirisk grund att sta pa, genomfordes
dessutom kvalitativa intervjuer med de tva klasslararna. Tillvagagangssattet beskrivs

utforligare under detta kapitel.

Undersokningen genomfordes under varterminen 2010 som en del av vart examensarbete
pa Lararutbildningen vid Hogskolan i Halmstad. En abduktiv metod valdes nér denna
kvalitativa studie med kvantifierade inslag genomférdes. Med en kvalitativ studie menas

att den ar anpassbar utifran det som studeras och att kunskapen byggs upp tillsammans
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med den intervjuade (Carlstrom & Carlstrom Hagman, 2006, s.130). Detta var ett
naturligt val da studiens syfte var att studera den muntliga kommunikationen under
matematiklektioner och att inspirationen kommer fran ett socialkonstruktionistiskt
perspektiv. De kvantifierade inslagen innebér att foreteelserna skildras med siffror (ibid.,
s.124). Med abduktiv menas att forskaren skapar en teori utifran ndgon iakttagelse, det
vill sdga att man abstraherar (gor allman och évergripande) slutsatser fran empirin (det
insamlade materialet). Dérefter studeras aterigen hur verkligheten ser ut for att utveckla
teorin. Kort innebar en abduktiv metod, en pendling mellan verklighet och teori (Patel &
Davidsson, 2003, s.24).

5.1 Urval och tillvagagangssatt

Eftersom studien genomfordes i samarbete med en vastsvenskkommun, fick vi formanen
att fa hjalp av en kontaktperson. Denna hade till uppgift att formedla kontakten med de
larare och klasser, som vi &mnade observera och senare aven intervjua. Vi
vidarebefordrade vilka kriterier vi 6nskade fa uppfyllda och darefter aterkom
kontaktpersonen med namn pa intresserade informanter. Pa sa satt var det ett kombinerat
strategiskt- och bekvamlighetsurval. Med strategiskt urval menar Trost (1997, s.106ff) ett
urval som styrs av forhandsbestamda kategorier och med bekvamlighetsurval menar han

att forskare tar de personer som passar in pa beskrivningen.

Pa grund av studiens begransade tid, var dnskemalet i det forsta skedet att fa tag pa endast
en larare och en klass i ar tva. Vi kande dock snart att studien var en aning tunn och ville
darfor fa kontakt med aven en larare och en klass i ar tre. Denna larare fick med fordel
vara matematikutvecklare, det vill s&ga en person som genom seminarier, handledning,
workshops och foreldsningar standigt utvecklar sin kunskap i amnet, for att se om det
forekom nagon skillnad i lararnas kommunikation. De larare som kontaktpersonen

formedlade, visade sig arbeta pa samma skola, men det var inget forutbestamt kriterium.

Lararna som deltog i studien var Stina och Tova. Stina ar utbildad lagstadielarare (1-3)
och &r behorig att halla i undervisning inom alla skolans &mnen. Inom gymnastik och
engelska, stracker sig behdrigheten upp till och med ar sex. Stina var klar med sin

utbildning 1976 och for tillféllet & hon klasslarare for fjorton elever, varav tretton deltog
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I foreliggande studie. Tova dr utbildad 1 — 7 ldrare i svenska/SO/idrott och &r dven
behdrig for att undervisa ma/NO i ar 1 — 3. Hon har arbetat inom lararkaren sedan 1997
och ar klasslérare for sjutton elever, varav sexton deltog i studien. Namnen ar givetvis
fiktiva for att bibehalla anonymiteten och for att det tillhor god forskningsetik att anvanda

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

Den forsta kommunikationen med informanterna, skedde via e-post (Bilaga 1). Da
presenterades studien och vi forhérde oss om de var intresserade av att delta. Det exakta
andamalet med undersokningen undanholls, for att inte paverka informanternas agerande
under kommande observationer. De fick endast reda pa att det rorde sig om en studie av
matematiklektioner. Enligt Kvale och Brinkmann (2009, s.87f) ar det inte oetiskt att gora
sd, om informanterna efter studien informeras om det verkliga syftet, vilket ocksa skedde.
I mailet framkom &ven att det eventuellt skulle genomfdras en intervju med lararna.
Vidare lyftes de forskningsetiska principerna, vilka bland annat innebdr att deltagandet ar
frivilligt, de kan avbryta ndr som helst, endast vi forfattare och eventuellt de sjélva
kommer att se filmen samt att filmen kommer att forstoras nar foreliggande studie &ar klar
(Vetenskapsradet, 1996). Dessutom forklarades att materialet kommer att behandlas
konfidentiellt, det vill sdga att ingen obehdérig ska kunna identifiera informanterna (Trost,
1997, 5.40). Vad som daremot missades, var att informera om de eventuella for-
respektive nackdelar som ett deltagande skulle kunna innebéra. Men vi utgar ifran att de
erfarna lararna ar tdnkande ménniskor som har vagt in olika aspekter innan de tackade ja
till att delta i studien.

For att spara tid, bifogades dven en forfragan till malsman och elever (Bilaga 2:1, 2:2)
som lararna skulle vidarebefordra. Barnens och foraldrarnas samtyckesformular skrevs
som ett dokument, for att skapa ett motestillfalle, dar forélder och barn diskuterar vad en
eventuell medverkan kan innebéra i fraga om att man som informant ar utlamnad till
forskarens tolkningar med mera. Vid samma tidpunkt sandes e-post till skolans rektor,
dar denne informerades om studien som skulle genomféras pa skolan. Darefter bestamde

vi datum tillsammans med lararna, nér det passade skolan att studien genomfordes.

5.2  Observationer

I undersokningen anvandes ostrukturerade observationer i form av videoinspelningar av

tva klasser. Att en observation &r ostrukturerad betyder att vi inte begréansar oss till att



studera en specifik handelse utan kan erhalla empiri som ar fylld med méjligheter (Patel
& Davidsson, 2003, s.94). Orsaken till valet av metod ar det som Patel och Davidsson
(ibid., 5.88) skriver, namligen att observation tillater studier av handelser och agerande i
dess naturliga kontext. Vidare beskriver de att metoden gor forskaren oberoende av att
informanterna ska komma ihag och formedla sig pa ett satt som gor att forskaren ska
uppfattar informationen pa ett korrekt satt. Eftersom vi var ute efter att fa en situation
som var sa autentisk som mojligt, var det en lamplig metod att anvanda. Orsaken till valet
av metoden videoinspelningar &r att de, enligt Kvale och Brinkmann (2009, s.194f),
erbjuder lysande mojligheter att studera interaktionen mellan individerna i klassrummet
samtidigt som den ger forskarna mojlighet att slappa fokus vid observationstillfallet.
Vilket gjorde att vi kunde koncentrera oss pa att observera klassen pa ett mer avslappnat
satt. Metoden mojliggjorde ocksa upprepade studier av materialet vid senare tillfallen, for
att kontrollera validitet och om situationer hade uppfattats pa ett korrekt satt (Patel &
Davidsson, 2003, s.101; Stukat, 2005, s.50). Videoinspelning passar var abduktiva studie
med en kvalitativ ansats, da den tillater ett flexibelt arbetssatt och erbjuder mojligheter att
justera fokus under arbetets gang. Majligheten att atervanda till kallmaterialet finns, for

att inhamta ny information om ett sadant behov skulle uppsta.

Innan genomforandet av den forsta observationen, i klass tva, besoktes klassen for att
presentera forfattarna och studien samt att provfilma. Det forelag en osakerhet angaende
hur lokalen skulle se ut, hur eleverna var placerade och om en eller tva filmkameror
skulle anvandas. Det visade sig vara ett klokt val, da ett par elever kande behovet av att
“apa sig”. Denscombe (2004, s.133) skriver just att det kan vara bra att spendera tid med
informanterna, for att individerna skall vanja sig vid att bli studerade. Nar andra
observationen genomfordes, hade behovet att forestélla sig framfor kameran, i stort sétt
blivit stillat.

| huvudstudien anvandes tva kameror, varav den ena placerades i ett horn, i ett forsok att
fanga helheten. Den andra kameran anvéndes for att zooma in specifika handelser. Da
eleverna var unga, borjades samtliga observationer med en presentation samt fragestund,
for att stilla den naturliga nyfikenhet som barn i denna alder har. Ambitionen var dock att
ha sa lite interaktion med eleverna som mojligt nar inspelningen val bérjade, for att de
skulle ignorera var narvaro, vilket de ocksa gjorde. Ytterligare en aspekt for att eleverna
skulle bortse fran var narvaro var var kladsel. Vi anammade och éverforde det Trost

(1997, s.53) skriver angaende kladval vid intervjuer och bar diskreta klader, utan starka
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farger eller uppseendevéckande attribut. Tilldggas kan att nar huvudstudien genomférdes
i klass tva kunde, av privata skél, endast en observatér medverka. Denna hade dock
tillgang till bada videokamerorna och da den ena kameran var stationar, kunde bada
kamerorna anvandas som planerat. Saledes paverkade inte detta faktum insamlandet av

empirin.

Videoinspelningarna observerades ett flertal ganger och darefter transkriberades i stort
sett allt auditivt tal ordagrant. Ambitionen var att fa med all auditiv kommunikation, men
det forekom dock vissa luckor. Dessa uppstod da antingen larare eller elever viskade
alternativt talade i munnen pa varandra, vilket gjorde det omojligt att urskilja vad som
yttrades. Dar gjordes notisen ohdrbar vid transkriberingen. Med hjalp av
kringinformation, sd som repliken fore eller efter alternativt med hjalp av kroppsspraket,
kunde det dock utgoras vilken kategori som talhandlingen tillhérde. Med talhandling
menar vi ett sprakligt yttrande, som har ett speciellt syfte. Vid andra tillfallen var det
mojligt att urskilja vad de olika aktdrerna sa, trots att de kommunicerade samtidigt och

dar gjordes notisen samtidigt.

Under transkriberingen av grupparbetet i klass tre, féljdes en av de fyra grupperna.
Anledningen till det valet, ar att om vi hade valt att lyssna pa alla grupper hade det gett
upphov till ett ohanterbart stort empiriskt material, vilket hade gjort att arbetet inte blivit
éverblickbart och darmed svaranalyserat (Trost, 1997, 5.113).

Vid transkriberingen skrevs koden L for lararen plus forsta bokstaven i det fingerade
namnet. Koden for Stina blev saledes LS och for Tova blev koden LT. Nar det gallde
eleverna, benamndes de som antingen pojke (P) eller flicka (F). Detta for att det inte
tjanade studiens syfte att identifiera varje enskild elev. Férekom det flera pojkar
alternativa flickor i en dialog, numrerades dessa.

5.3 Intervjuer

For att fa ytterligare tyngd i studien utfordes det Kvale och Brinkmann (2009, s.18)
benamner som kvalitativa forskningsintervjuer med ldararna. Under sadana byggs kunskap
upp under samspel mellan intervjuare och informanter, utifran ett dmsesidigt intresse.

Som tidigare namnts, ar det ett naturligt val da vi &r inspirerade av ett
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socialkonstruktionistiskt perspektiv.

Frageomradena som berdrdes var hur lararna hade planerat den bandade lektionen samt
deras uppskattade tidsuppfattning kring den samma (Bilaga 3). Intervjuerna skedde
enskilt, med 6vervagande dppna fragor och Iag grad av standardisering. Det sistnamnda
innebar en flexibilitet och foljsamhet gentemot informanten, vad galler exempelvis
ordningen pa fragorna. Dessutom 6ppnade det upp moéjligheten for foljdfragor (Trost,
1997, 5.19). Anledningen till valet att gora intervjuerna enskilt, var att lararna inte skulle
styras av varandras svar samt att bada skulle fa mojlighet till samma talutrymme.
Manniskor och saledes aven larare, har olika personligheter, vilket gor att de tar mer eller
mindre plats i en grupp. Enligt Denscombe (2000, s.137) foreligger det en risk, vid
alternativet gruppintervjuer, att speciellt tysta manniskors asikter “kvévs” och vi ville fa
med bada lararnas perspektiv. | egenskap av intervjuare medverkade vi pa nagot sétt i
konstruktionen av det sammanhang i vilken kunskapen skapades och saledes gjorde det

ingenting att intervjuarna skedde enskilt.

Infor intervjuerna skickades inte intervjuguiden (Bilag 3) ut, det vill s&ga den mall som
formade intervjun (Kvale & Brinkmann, 2009, s.146). Detta for att vi likt Kvale (1997,
s.107), anser att forskare pa sa satt kan fa fram arliga uppfattningar och inte svar styrda
av studiens syfte. Vi ar av den asikten att om respondenterna hade erhallit frageguiden i
forvag, hade de troligen last in sig pa amnet vilket skulle sanka validiteten i
undersokningen. Darfor valdes, precis som nér det gallde ovan ndmnda observationer, att

endast beskriva att intervjun handlade om matematikundervisning i ar tva till tre.

Under sjalva intervjuerna, som genomfordes efter observationerna, var ambitionen att
folja Trosts (1997, s.61) rad att inte avbryta informanten samt att dven tillata denna ta
pauser. Eftersom respondenternas, det vill séga personerna som intervjuades, svar
spelades in pa band, gavs mojligheten att i efterhand bekrafta att vi hade lyckats med
andamalet. | likhet med Trost (ibid., 5.50, s.53) motiveras valet att banda intervjuerna
med att vi da kunde fokusera pa samtalet och inte behévde lagga energi pa att fora
anteckningar. En annan fordel, var méjligheten att kunna atervéanda till banden upprepade

ganger for att hora tonfall och dylikt under den senare analysen.
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Vidare anser vi, precis som Trost (ibid., s.43) att det &r ett bra stod att vara tva
intervjuare, eftersom vi darmed kunde komplettera varandra och hjélpas at med att tanka

ut foljdfragor. Nar intervjuerna var klara, transkriberades banden sa fort tillfalle gavs.

5.4  Bearbetning av empirin

Vid analysen av de videoinspelade lektionerna (kapitel 6) bortsags de forsta och sista
minuterna pa de samma. Det motiveras med att lektionerna bade inleds och avslutas med
generell information, s& som narvaro, repetition av gardagen och vad som géllde efter
lektionen. Den typen av muntlig och icke amnesinriktad kommunikation har ingen
relevans for studien, da sadan sa gott som alltid forekommer i borjan och i slutet av alla
typer av lektioner. Ett annat argument till valet &r, precis som Patel och Davidsson (2003,
s.97) skriver, att var narvaro kan paverka bade lararen och eleverna under det inledande
skedet. Da valde vi hellre att bortse fran de minuterna for att fa en mer arlig bild av vad

som sker i klassrummen.

Efter transkriberingen av lektionerna, kompletterades dessa med koder som indikerade om
det var en elev eller en larare som utforde talhandlingen. Med talhandling anses, som
tidigare namnts, ett sprakligt yttrande med ett speciellt syfte. Vilka syften dessa yttranden
hade redovisas i underkategorierna nedan och hur férdelningen sag ut redovisas i
resultatdelen (kapitel 6). For att aterga till kodningen, skiljdes dessutom mellan
talhandlingar riktade mot en enskild elev, mot en grupp av elever eller mot lararen.

Foljande huvudkategorier valdes saledes:

e Lérare - hela klassen (LH)
e Lé&rare — liten grupp (LL)
e Lérare —enskild elev (LE)
o Elev-elev (EE)

e Elev—grupp (EG)

Eftersom koden LE anvénds bade nar en elev och néar en larare initierade en konversation

fortydligas under den kvantitativa delen, hur manga det var av varje karaktar. Nar en elev
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svarade pa en fraga eller pastod nagot rakt ut i klassrummet, kategoriserades det som elev
— grupp. Men nér lararen stallde en fraga direkt till en elev, &ven om det var under en

genomgang, kategoriserades den som ldrare — elev.

Efter att ovan namnda indelning var gjord, markerades talhandlingarna i atta
underkategorier i skiljda farger. Syftet med fargerna, var att géra empirin dverskadlig
samt att tydliggora talhandlingarna. Hur fordelningen sag ut redovisas i resultatdelen
(kapitel 6) och exempel pa hur den kunde se ut, foljer nedan. Talhandlingarna som

forekom under lektionerna var:

e Retoriska fragor; fragor som lararen kommunicerar, utan att forvanta sig nagot
svar pa dem. De fargades ljusbla.

e Reglerande; tillrattavisningar. De kan aven vara fragor av slaget, lyssnar du? Men
syftet med talhandlingen ar da reglerande. De fargades olivgrona.

e Icke amnesrelevant; kommunikation som saknade matematiskt innehall eller som
var av mer social karaktar. Aven denna kategori kan innefatta fragor, svar eller
pastaende. Det ar innehallet i talhandlingen som avgor vad den hamnar. De
fargades orangea.

¢ Instruktion/uppmaning; nér individerna ger direktiv om vilka uppgifter som ska
l6sas, vilket material som ska anvandas och hur man ska ga till vaga et cetera.
Kategorin innefattar ocksa en uppmaning till lystring som nér eleverna utropar
lararens namn. De férgades rosa.

e Problematisering/fraga; nar individerna stéller en fragestallning eller 6nskar
vidareutveckla ett matematiskt tankande. De fargads gula.

e Svar/resonerande; nar individerna svarade pa en fraga eller nar de for ett
resonemang med sig sjalv eller andra. De fargades grona.

o Bekraftelse/pastaende; nar individerna bekraftade ett svar eller ett yttrande, men

ocksa nér de pastod nagonting sjalva. De fargades gra.

En persons repliker, kan innehalla en eller flera av ovanstaende kategorier. Har foljer
nagra exempel pa hur kategoriseringen kan se ut, men pa vara utskrifter fargades texten i
talhandlingen i de ovan ndmnda férgerna. Eftersom det tyvarr inte & mojligt har, har vi
istallet valt att skriva fargen inom parantes. Tidsangivelserna utgar fran 00:00, nar den

aktuella lektionen startar, efter den forsta generella informationen. Sa (08:49 — 08:50)
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innebadr att det har gatt atta minuter och fyrtionio sekunder sedan sjalva lektionen startade

och att den nedskrivna talhandlingen pagar i en sekund.

LT: (08:49- 08:50)

P: (08:57 — 08:58)

LT: (08:59 — 09:00)

LS: (13:39-13:41)

P: (15:00 — 15.01)

LS: (15:08-15:10)
P2: (samtidigt)
LS: (15:11-15:13)
F: (15:13-15:14)
LS: (samtidigt)
P2: (15:15-15:18)

LS: (15:19-15:20)

P4: (15:23-15:25)

LS: (15:25)

Trehundra har vi (grd). (08:52 — 08:55) Om vi lagger till tre 10-
tal, vad har vi for tal da? (gul). (08:56) P (rosa)

Trehundratretti (gron).

Trehundratretti (gra). (09:01-09:05) Och sen kommer har tre

ental... F (rosa).

Vet ni vid Hennes och Mauritz (orange)

Men, men Stina (rosa). (15:01-15:08) Det beror ju pa vilken
san, vilken apelsin det ee. Ar det en torr apelsin, sé finns det val

inte s& mycke i (gron).

Det téinkte jag p4... undra om barnen tinker pa det (gra).
Hur stor den ee (gra).

Det beror pa hur stor den ar (gra).

Och hur liten den ee (gra).

Ar den vildigt saftig? (ljusbl&)

Var... eeh vart pa vilket triid eller den kom (gra)

Det finns olika (grd). (15:20-15:22) P3, titta hitat s att du &r

med hér (olivgron).
Okey, jag tankte det va“en apelsin (gron)

Clementiner? (gul) (15:25-15:28)Men nu &r detta apelsiner.
(grd). (15:28-15:29) Hur mycket juice finns det i en apelsin?
(ljusbld) (15:29-15:33) Hur manga apelsiner behdvs for att
kannan ska bli full? (gul)

Tillaggas kan att namnen pa de reglerande och instruerande kategorierna har lanats fran

L6wing (2004, s.149), men hér har de anvants i en nagot annorlunda betydelse. Dessutom

har innebdrden for klassificeringen reglering av undervisning 6vertagits fran samma
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forskare (ibid.), men kategorin har istéllet namngavs som instruktion/uppmaning. Nar det
géller 6vriga indelningsgrupper utkristalliserade de sig vid analysen av det empiriska

materialet. Vi betraktar arbetssattet som 6verensstimmande med var abduktiva ansats.

Vid analysen av intervjuerna, lastes transkripten igenom upprepade ganger for att skapa
en bild av vad lararna ansag bade om sin undervisning och om kommunikation under
lektionstid. Det stalldes darefter mot hur det sag ut under de inspelade lektionerna. Vid
analysen studerades foljaktligen vad som framkommit vid bade intervjuerna och
videoinspelningarna och darefter gjordes en bearbetning och tolkning utifran det. Detta for
att klassificera innebér ett viktigt steg inom forskning, ty insamlandet i sig ger inget
resultat, utan endast en hog med empiri (Denscombe, 2004, s.17). Tillaggas kan att var
femtonariga erfarenhet av pedagogiskt arbete givetvis fargar bade analys och tolkning
samt gor att det forekommer rekommendationer fér hur lektionen skulle kunnat varieras.
Klargoras kan aven att svaren pa alla fragestéllningar till lararna ej redovisas, utan endast

det som har relevans for studien och det leder oss in pa studiens resultat och analys.

6. Resultat och analys

Vi ville studera larare och elevers muntliga kommunikation under matematiklektioner
utifran perspektivet huruvida eleverna ges mojlighet till att skapa sig en matematisk
forstaelse. Vi utgick fran att lararna hade instéllningen att de 6nskade ge sina elever en
god matematisk forstaelse och att deras didaktiska val ledde till just detta. Vidare utgick vi
fran att lararna gjorde sitt yttersta for att arbeta mot styrdokumenten (Lpo 94, kursplaner
osv.) samt att de haller sig ajour med ny didaktisk forskning. Om de inte riktigt nadde
fram till malen, inser vi att det finns manga olika faktorer som paverkar att det inte alltid
riktigt blir som lararna hade téankt, till exempel elevernas dagsform och material som
saknas.

Precis som Lowing (2004, s.159) grundar vi analysen bade pa observationer och pa de
utforda intervjuerna med lararna. For att illustrera vara tolkningar anvander vi oss, likt
L6wing, av citat fran de samma. Ett utdrag kan forekomma vid flera tillfallen, da de kan

belysa varierande perspektiv.
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Nagot som ar vart att notera ar att ingen av lararna i foreliggande studie, anvande sig av
nagra matematikbocker. Det var forvanande och inget som vi var medvetna om nar vi
valde respondenter. Enligt Tova ar det endast Stina och hon sjalv som inte har det pa den

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

Bada de videoinspelade lektionerna, varade i sextio minuter, vilket ar langre an klasserna
vanligtvis arbetar under en matematiklektion. Anledningen till att det var sa, har vi ingen
kunskap om. Bada lektionerna startade pa liknande sétt. Lararna samlade eleverna i en
mindre ring framme vid tavlan och dagens amnesinnehall introducerades. Den muntliga
kommunikationen bestod av en slags dialog, dar lararen talade med elevgruppen likt en
kollektiv samtalspartner, precis som bade Lowing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9)
beskriver. Darefter 6vergick lektionen till individuellt arbete, da lararen gick runt och
kommunicerade med eleverna enskilt eller i en liten grupp. Det leder oss in pa de

specifika kommunikationsmonstret i respektive klass.

6.1 Kommunikation i klass tva

Under matematiklektionen introducerade l&rare Stina begreppet volym. Hon hade valt
arbetsomradet for att lararna tidigare hade analyserat vad de dldre eleverna, i trean och
femman, hade missat pa sina nationella prov och ville pé sé sétt minimera risken att
hennes elever skulle géra samma misstag. De dldre eleverna hade enligt Stina blandat
ihop begreppen meter, méngd och volym. Arbetssattet hon hade valt for dagens lektion,
var att eleverna skulle arbeta laborativt med tre uppgifter. Dessa fanns nedskrivna pa tre
stora stenciler, som Stina faste framme vid tavlan. Den ena uppgiften handlade om hur
mycket juice det fanns i en apelsin, den andra om hur manga droppar vatten som fick
plats pa ett mynt och den sista om hur manga droppar vatten som fick plats i ett fullt
vattenglas. Innan eleverna genomforde experimenten, skulle de stalla en hypotes. Under
en del av inledningen haller Stina en genomgang av vattenparlor, vilken enligt oss inte
har nagon relevans for lektionens syfte. Hon bad da eleverna gissa vad som skulle handa
med vattenparlorna som hon hallde i ett fat. Hela nio minuter och trettiofem sekunder gar
at till att diskutera vattenparlorna och var Stina hade kopt dem. Sjalv motiverade Stina

valet med att hon ville starta lektionen med “en rolig sak”. Saknades gjorde déremot en
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genomgang av de relevanta begreppen som skulle forekomma under lektionen. De
begrepp som eleverna skulle introduceras i under dagens matematiklektion.

Kommunikationen under Stinas lektion kan genomgaende beskrivas som spretig. Med det
menar vi att bade larare och elever pratar i munnen pa varandra och amnen som tas upp
saknar ibland matematiskt innehall. Ett exempel pa icke amnesrelevant kommunikation &r
nar Stina forsoker samla eleverna, precis i inledningen av lektionen. Féljande dialog
utspelar sig:

LS: Schyyy.... Lyssna hér nu. Har ni fatt fram nagot att skriva pa?

Fleraelever:  Jaaa (i kor)

P: Jag vet inte vad jag ska skriva.

P2: Vénta! Jag maste ha en penna.

LS: Aaa, det &r 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: Stinal... Sumobrottare?

p2: Stina, ska det inte va” mattelektion?

Samtalet ovan pagar under tjugofyra sekunder. Tempot i kommunikationen &r hégt och
tillaggas kan att de inte en gang under lektionen tar fram boken om Farfar Bengt. Vi
upplever hela situationen som forvirrad och P2 sista kommentar tolkar vi som ett bevis pa

att dven eleverna kande det sa.

Nagot som var positivt var att Stina kommunicerade bade stravansmal och varfor de
behover arbeta med omradet volym med eleverna. Tyvérr sa tar hon dock varken da eller
senare vara pa elevernas forkunskaper och skapar darmed inte heller en gemensam
forstaelseplattform som de kan bygga vidare pa. Stina reder inte heller ut eventuella

missforstand kring begrepp. Nedanstaende citat visar pa detta:
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LS: [...] I slutet pa trean ska man kunna... uppskatta hur langt nagonting ee, hur
mycke det vager och hur mycke volym. Och volym, det kan man séja att det &r

sant ndr man méter vatten 4aa. ..

F: Nér man bakar.

LS: ... lingder... eeh vitskor och sant. Och det &r det vi ska gora idag.

P: Oh volt, he.

LS: Volt kan man méta. Jag ar inte sa bra pa sant. Och i slutet i femma sa ska man

kunna &nnu mer om sant har. Och i slutet av nian, ska man kunna &nnu mer.
F: Jag kan néstan volt.

LS: Och da tankte jag sahar. Hur ska vi kunna lara oss det?

Flickan har erfarenheter av att mata och vaga fran nar hon tidigare har bakat. Har kunde
Stina utnyttjat kunskapen och byggt vidare darifran och darigenom utgatt fran elevens
forkunskaper. Stina sjalv uttrycker att hon har kdnnedom om elevernas férkunskaper,
men vi upplever att hon blandar ihop férkunskaper med vad eleverna brukar prestera pa
lektionerna. Angaende forkunskaperna, uttryckte hon sig enligt foljande:

”P2 och P3 dir nere, dom klarar sig sjélva liksom. Och behover kanske bara nagot tips da och

da. Sa dom stdttar jag bara upp, for dér fungerar det. Och sé dr dom ndjda med det [...]”

For att aterga till dialogen ovan, sa har flickan missuppfattat begreppet volt. Hon
uppfattar en gymnastisk volt som samma sak som storheten volt. Var erfarenhet sager oss
att det hade varit vardefullt att &gna ett par minuter at att reda ut och forklara begreppen,

for att undvika framtida forvirring, vilket inte sker.

Sett till hela lektionen var det vardagliga spraket vanligt forekommande och bade larare
och elever anvande sig av en otydlig terminologi. Eleverna hade anammat det sprakbruk
som lararen hade, vilket inte ar konstigt da lararen &r elevernas rollmodell. Ofta
bendmndes inte ens de konkreta hjalpmedlen med sina korrekta namn. Speciellt tydligt

hordes detta nédr Stina instruerade eleverna infor experimenten.

LS: Har finns sdnna har. Dom har jag lanat utav min syster. Olika sanna. Har finns
lite sahar.

F: Dom &r deciliter.

LS: Dar finns kanner dar. Har finns sanna hir. Detta kallas pimpetter. [...]
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Vad Stina menade med ”snna” i citatet ovan var helt vanliga bakmaétt, apelsinpressar,
provror samt plastburkar och glas av olika slag. Det sjalvklara hade varit att bendmna
tingestarna samtidigt som de presenterades. Da hade begreppen larts in i ett naturligt
sammanhang och orden hade berikat elevernas ordférrad och en gemensam
kunskapsgrund hade byggts upp. Annat noterbart ar att elevernas forkunskap aterigen inte
tas till vara. Flickan i citatet ovan hade kunskap om vad mattet hette. Tilldggas bor att det
ar samma flicka som citerats nedan, nar hon soker efter rétt begrepp. Att hon da inte far
ihop att vatskan hon har &r fjorton deciliter, ar inte konstigt eftersom hon redan har en
uppfattning om hur mycket en deciliter ar. Mangden vatska hon har i sitt provror,

stammer inte Overens med hennes forkunskaper.

Senare under lektionen anvander Stina sig av enheter som hon inte forklarar. Med tanke
pa att lektionen var en introduktion i &mnet kunde en genomgang, dar hon gar igenom
bade enheternas namn och hur de forhaller sig till varandra, ha varit en bra start. Dels
hade det skapat ett tillfalle for att fa grepp om elevernas forforstaelse och dels hade de
tillsammans kunnat bygga upp en gemensam kunskapsbas. Foljande citat visar att
eleverna torstar efter att fa ratt begrepp, men Stina hjalper dem inte med detta.

F: Var &r det hér i? Ar det gram?
F2: Den méter man hur mycket volym det e.
LS: Det mater man nar man star pa en vag och mater hur mycke man véger. Da

maéter man med kilo och hekto och gram.

F: Men vad &r det nu da?

LS: Vad méter man i ndr man mater vétskor?

F: Hekto?

LS: Né&r man koper mjolk? Nar man koéper gradde?
F2: Man mater mjolk i mooolv. Japp! Volym.

LS: Nar méter man kilo?

Dialogen fortsatter och flickans visar med sitt kroppssprak sin irritation. Hon stampar
med foten och grymtar frustrerat. Stina vagrar trots det att ge flickan det ratta begreppet

och forsoker istéllet lotsa fram till ratt enhet. Men da flickan inte har den kunskapen, ar
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det en omojlig ekvation for henne att 16sa. Foljande citat som utspelar sig en minut och
nitton sekunder efter forsta fragan, far belysa flickans frustration:

F: Ség till mig vad det ar!

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

Flickan gar darefter till sin plats och forsatter att summera sin vatska, utan att veta vilken
enhet hon arbetar med. Efter fjorton minuter aterkommer hon till Stina for att fa svar.
Samma scenario utspelar sig aterigen. Det hela slutar med att Stina upprepar flickans
svar, fjorton deciliter och uppmanar henne till att skriva det i sin forskarbok. Till saken
hor att det ar fjorton centiliter som flickan har i sitt provror. Stina funderar inte 6ver
rimligheten i svaret. Om det hade varit fjorton deciliter hade flickans juice fyllt en hel
kanna. Podngteras kan att detta inte ar en isolerad foreteelse, utan det finns flera liknande

handelser som utspelar sig under lektionens gang.

Ytterligare en aspekt av bristande kommunikation som leder till forvirring och att
eleverna upplever arbetet som svart, ar saknaden av en ordentlig genomgang dar Stina gar
igenom vad eleverna rent praktiskt ska gora under experimenten. Hon verkar ha
installningen att eleverna ska klara av det sjalva, utifran de uppgifter hon faste upp pa
tavlan. De ska fa prova sig fram och finna sin egen kunskap, en strategi som inte visar sig
vara sérskilt lyckad, utan ratt kommunikativt stdd. Eleverna vet inte vad som forvantas av

dem eller hur de rent praktiskt ska ga tillvaga och fragor av foljande slag ar vanligt

forekommande:
F:(26:59) Vad var det man skulle ta reda pa?
P:(29:30) Vadda? Jag fattar inte. Vad ... vad ska jag gora med min apelsin?

P2:(45:06) Ah, vad svér det 4r, eller hur?
P3:(55:19) Stina, jag vet inte vad jag ska gora.

Av citaten ovan kan noteras att flera fragor av samma sort aterkommer genomgaende
under lektionen. De forsta tjugofyra minuterna, spenderades till en introduktion och inte
manga minuter efter kommer den forsta fragan. Den sista fragan av samma art
uppenbarar sig nar endast cirka fem minuter aterstar av den sextio minuter langa
lektionen. Otydligheten eleverna moéter vad géller uppgifterna, far till foljd att Stina maste

upprepa sina direktiv flera ganger till flertalet elever. Tid som hade kunnat spenderas pa

~29 ~



ett effektivare och mer larorikt satt. Dessutom fanns det inte tillgang till tillrackligt med
material, vilket ledde till Ianga véntetider samt en massa fragor av praktisk karaktar till

Stina, som exempelvis:
F: Stina, finns det fler sdnna?

Aterigen hade en tydligare genomgang reducerat fragorna av den ovan namnda
karaktaren. Tillaggas kan att Stina i inledningen av lektionen papekar for eleverna att de
endast har tillgang till fyra apelsinpressar. Hon uppmanar dem till att fundera ut hur de
ska losa det problemet. Drygt tva minuter spenderas till att diskutera fram en I6sning och

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

F: Sa man far gora ech... Nej vinta, hur manga &r vi?
P: Tre i varje grupp.
F: En, tv4, tre, fyr, fem, sex, sju, atta, en, tva, tre, fyr, fem, sex, sju.
P: Tre i varje grupp.
[...]
P2: Ja vet. Man kan ta tre i en och s& i en grupp det blir fyra.

Citatet tyder pa att eleverna hjélper varandra upp till nasta utvecklingsniva. De inspirerar
varandra och en mer kompetens kompis visar hur de andra kan tanka nér de ska losa
gruppindelningen. Liknande sekvenser férekommer vid ett par tillfallen under lektionen.
Det markliga ar dock att Stina slapper tanken pa samarbete som enligt oss hade skapat ett
lugnare arbetsklimat och mindre antal fragor av praktisk karaktar. Kontentan av det hela
blev att antalet elever som beh6vde hjalp var fler &n Stina hann med. Det ledde till att
elever som behdvde hjélp standigt avbrét Stinas kommunikation med en annan elev. Ett
exempel pa detta ar nar Stina forsoker fa en pojke att reflektera 6ver om det alltid far

plats lika mycket vétska i en full kanna.

LS: Star de de pa kannan?

P: Nej, men det star har uppe. Det star tie deciliter...

LS: Ar det alltid det n4r man har en och den ar full? Ar det tio deciliter dar med da?
F: Inte i den som &r dér.

LS: Om den &r full, &r det tio deciliter i den?
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F2: Var &r det hér i? Ar det gram?
F: Den méter man hur mycke volym det e.

LS: Det mater man ndr man star pa en vag och mater hur mycke man véger. Da

mater man med kilo och hekto och gram.

Genom att svara pa flickans fraga, stors Stina i sina tankegangar och kommunikationen
med pojken fullféljs inte. Hon glémmer helt enkelt bort att slutfora sitt resonemang med

pojken och annu ett lartillfalle gar till spillo.

Vid analysen av lektionen pa en kvantitativ niva fann vi féljande talhandlingar:

Kategori Antal | ljusbla | olivgron | orange | rosa | gul | gron | gra | ohdrbar
Elev —elev 115 - 8 2 18 | 22 19| 44 2
Elev — grupp 339 - 3 45 21| 27 64 | 165 14
Lérare —elev 695 - 25 3] 193 | 200 97 | 147 26
Varav: Elev till larare | 368 - 1 1 96 | 104 59 | 89 18

Léarare till elev 327 4 24 2 97 | 96 38 | 58 8
Lé&rare — liten grupp 10 - - - 2 4 1 3 -
Lérare — hela klassen 218 10 12 27 50 | 37 10| 72 -
Totalt 1377 14 48 77| 2841290 | 191431 42

Figur 1. Talhandlingar i klass tva

Den dominerande delen av kommunikationen skedde mellan larare och en elev.
Talhandlingarna som férekom dem emellan var 6vervégande av slaget
problematisering/fraga (gul), instruktion/uppmaning (rosa) och bekraftelse/pastaende
(grd). Det stammer Gverens med var bild fran videoinspelningen. Stina hade inte en
ordentlig genomgang, dar uppgifterna tydligt klargjordes sa att eleverna visste vad som
forvantades av dem och varfor de skulle utféra dem. Det fick foljden som tidigare
namnts, att eleverna standigt fick ga och fraga vad de skulle géra. Som en parantes kan
namnas att lararens namn férekom hela hundrasju (') ganger som en uppmaning till
kommunikation (rosa), under lektionen. Det tyder pa att eleverna behdvde mycket
stottning for att forsta instruktionerna och darfor inte kunde lara genom att gora, vilken
hade varit lararens intention. Stinas satt att organisera lektionen var saledes ett hinder for

att hon skulle na lektionens mél. Hade hon istallet valt att starta lektionen med en
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ordentlig genomgang, med tydliga direktiv och dessutom latit eleverna arbeta i grupp
som de sjélva foreslagit, hade hon kunnat vara det bollplank hon hade ambitionen att

vara.

6.2 Kommunikation i klass tre

Under matematiklektionen arbetade larare Tova med de fyra raknesétten och speciellt
med division. Anledningen var att eleverna enligt Tova hade haft svart med division.
Vidare ansdg hon att det var viktigt att arbeta “med matte i vardagen” och att denna typ
av problemldsning skulle vara kopplat till nagonting eleverna hade gjort eller skulle gora.
For Tova var det viktigt att uppgifterna var elevnéra. Arbetssattet hon hade valt for den
har lektionen, innebar att eleverna forst skulle 16sa ett problem och dérefter skulle de i

sma grupper om fyra personer, delge varandra sina olika losningar.

Innan det individuella arbetet borjade, samlade Tova eleverna i en ring, dar hon
repeterade divisionens grunder. Tova bygger da tillsammans med eleverna, upp en
gemensam tolkning och forstaelse av de matematiska begreppen. Dagens individuella
uppgift gick ut pa att eleven skulle smycka matsalens bord med fyrtiofem tulpaner.
Eleverna fick sjalva valja hur manga bord de ansag att matsalen skulle ha och detta
mojliggjorde, enligt Tova, att eleverna sjéalva kunde vélja hur svar uppgiften skulle vara.
Ytterligare en form av individualisering skedde senare under lektionen, nar tva av de fyra
grupperna blev klara fore de andra. D& gav Tova dem en uppgift som de skulle 16sa
tillsammans inom sin grupp. Aven denna uppgift utgick fran de fyrtiofem tulpanerna som
skulle smycka matsalen. Denna gang var dock antalet bord faststallda till tolv. Tillaggas
kan att eleverna dagen innan, hade smyckat skolans matsal med fjadrar, infor en
familjesammankomst, vilket gjorde uppgiften verklighetsanknuten och byggde pa

elevernas forkunskaper.

Kommunikationen under den forsta delen av Tovas lektion karaktériseras av en
harmonisk dialog med eleverna i klassen. Tova samtalade med dem likt en kollektiv
samtalspartner, dar alla elever var delaktiga och engagerade. Samtalet béljar fram och
tillbaka och utstralade en 6msesidig respekt. Nedanstaende utdrag ar ett exempel pa detta.
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LT: Hur ménga blir det i varje hog da? Fundera en liten stund sjélva... Vad siger

du P.
P: Fem i varje.
LT: Fem i varje. Hur vet du det?
P: Ah for att &h... fem plus fem det blir tio och sen lagger man till fem igen. Och

nar man delar det, sa blir det tre i varje.
LT: Fem plus fem blir tio och dé blir det fem kvar... Hur tinkte du F?

F: Ahm... jag tinkte femton minus fem d4 har vi tio kvar... nir man tar bort

femman da... sa blir det tio. Ett tiotal. D4 har jag en hog. Och sé delar jag tian.

Tre.
LT: Ar det ndgon som har tankt pa négot annat sétt? Hur tankte du P2?
P2: Forst s& tankte jag och sen sé bara slog det mig att tre géanger fem ar femton.
LT: Japp.. det ar dithan vi ska komma. Eller hur?! Fér om vi delar ndgonting, sa

vill vi ju kontrollera det med vilket raknesatt da?

Som framkommer ovan, ger Tova alla tid till att tdnka efter. Forst efter sjutton sekunder,
nar alla elevernas hénder ar uppe i luften, ger hon ordet till en elev. Vidare bekraftar och
upprepar Tova elevernas svar for att fa dem att motivera sin I6sning. Det sistnamnda
gjorde att eleverna blev tvungna att tanka ett varv till och pa sa satt fick en mojlighet bli
medvetna om sin kunskap. P2s uttalande pekar pa att han redan hade skapat sig en viss
form av metakognition. Att han till och med kunde uttrycka hur han ténkte, ledde
troligtvis till att andra elever tog lardom och sa smaningom ocksa larde sig detta. Nar det
sedan géller Tovas bekraftelse av elevernas svar, tolkar vi det som om den har tva syften.
Det ena ar att hon vill forsakra sig om att ha uppfattat elevens svar korrekt och det andra

ar for att repetera for dvriga elever och pa sa satt befasta kunskapen.

| den sista talhandlingen i citatet ovan visar att Tova var tydlig med vart de var pa vag
och vilket som var hennes mal med undervisningen. Hon ville att eleverna skulle
kontrollera sig sjalva genom att anvanda de omvénda raknesétten division och
multiplikation. Nar eleverna vet malet med undervisningen ar det mycket lattare for dem

att skapa en forstaelse.
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Annat noterbart dr att Tova lyfte olika satt att tdnka. Inget satt &r fel och eleverna har lart
sig att det ar sa det ska vara. Det skapar en trygghet som gor att eleverna vagar
kommunicera sina l6sningsforslag, utan radsla for att gora bort sig. | slutet av lektionen
fragade Tova eleverna vilket av de olika satten att tanka som var ratt och en elev uttryckte
att alla satt var ratt, under forutsattning att de var rétt utrdknade. Det visar att hennes
avsikter att skapa medvetna elever som forstar att det finns mer &n ett satt att 16sa en
uppgift pa har landat dven hos eleverna.

Nagonting annat som genomgaende kannetecknade den muntliga kommunikationen
under lektionen var att Tova anvande sig av en korrekt terminologi och dven sag till att
eleverna gjorde det samma. Féljande typ av sekvens forekom vid ett par tillfallen:

LT: For om vi delar nagonting, sa vill vi ju kontrollera det med vilket raknesatt da?
F:  Ganger.

LT: Vad heter det raknesattet?

F:  Multiplikation.

LT: Multiplikation ja, absolut. Visst...

Citatet ovan tyder pa att Tova ville dra eleven upp till nasta utvecklingsniva. Hon hade en
plan och dnskade att eleverna standigt rorde sig framat, uppat. Hon la séledes grunden for
fortsatt och fordjupad matematisk kunskap och genom att de anvande korrekta termer,
undvek de ocksa eventuella missforstand. De elever som inte hade de korrekta termerna,
fick hjalp dels genom kommunikationen och dels genom lappar som satt fasta uppe pa
tavlan. Tova till och med uppmuntrade de elever som annu inte bemastrade begreppen till

att anvéanda sig av hjalplapparna som stod.

Under den andra delen av lektionen, som startade efter cirka trettiotva minuter, delades
eleverna in i smagrupper som de satt vid borden. D& uppmanades de till att kommunicera
sina olika l6sningsforslag for varandra. De elever som inte hade sina svar klara skulle
redovisa sa langt de kommit och darefter fick kompisarna hjalpa till med att géra
uppgiften fardig. Direktiven var tydliga och ingen tid behévde laggas pa praktiska fragor,
vilket gjorde att arbetet i smagrupperna kom igang efter endast fyra sekunder. Sa héar lat

det i gruppen vi observerade:

P: Ok. Sé har tankte jag. Jag tog fortifem tulpaner och sen elva bord. D4 blev det...

Da tankte jag att fyra ganger tie ar forti. Sen blev det fem 6ver till ett annat bord.
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p2: (ohorbart)
P: Ja, for att det var ju fortifem. Och sen var det ju, vad heter det, var det ju fyra

styck pé alla bord utom ett, som blev fem.

P3: Men F, det &r ju din tur. Kom igen F! Kom igen F!
Schyy (till P3)

F: Jag ténkte sdhir... (ohdrbart)

P: Okey.

P3: Och va blir svaret da?

p2: Ja precis.

Vid analysen av kommunikationen i den lilla gruppen, fann vi att eleverna redovisade
sina alternativ i tur och ordning. Ingen ndmnvérd dialog utférdes och den elev (F) som
inte hade lyckats l6sa uppgiften, fick inte nagon hjalp av dvriga for att bli klar. Det tolkar
vi som om eleverna annu inte klarade av att sjalvmant ansvara for att stétta upp sina
kompisar till en lyckosam I6sning, utan &r mer intresserade av att bli klara med uppgiften.
Tova nojde sig dock inte med att eleverna uttryckte att de var klara, utan hon kom fram
och ville kommunicera de olika Idsningforslagen.

LT: Okey far jag hora. Har ni olika losningar eller har ni samma I6sningar?
P: Ahm, olika.

P2: P3 och jag har samma.

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

P2: Jag har séhdr... (visar fram sin bok)

P3: Nie ganger fem.

LT: Och hur méanga bord hade du? (till P2) Hur ser den ut som en division?
P2: Jag har fem bord.

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

P3: Adh, nie.

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

P2: Fem.

LT: Dé hade ni inte samma va’?

Tova upptéckte att pojkarna P2 och P3 hade anvant sig av samma tal, men hade placerat
dem pa olika plats i divisionen, det vill sdga att taljaren och kvoten hade bytt plats i deras
respektive tal. Det hade varit enkelt for Tova att korrigera dem och berattat att de inte
hade samma tal och direkt gett dem svaret. Istallet valde hon strategin att lata pojkarna
sjalva tala om hur manga bord de hade delat tulpanerna pa, sa att de auditivt fick hora
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skillnaden. Tova nojde sig inte dar, utan vande &ven senare i samtalet pa problemet och
lat pojkarna upptacka dven fran andra hallet att deras tal inte var ssmma. Hon bad dem da

kontrollera hur manga tulpaner de hade pa sina respektive bord.

Annat vart att notera var att Tova sag till att alla eleverna fick en I6sning som &r korrekt.
Hon gav dem tid till att tdnka efter samt fardigstélla sina I6sningar. Dessutom stottade
hon upp dér det behdvdes. Hon satte sig ner och samtalade med de elever som hade kort
fast och gav sig inte forran eleverna hade forstatt. Det var méjligt dels for att 6vriga
elever visste vad som forvantades av dem och dels for att klassrumsklimatet var fyllt med
respekt. Eleverna avbrot inte varandra och nar de ville ha hjélp, vantade de talmodigt tills
Tova var ledig. Sjalv namnde Tova att hon medvetet hade arbetat med att fa eleverna att
bli bade ”goda talare” och ’goda lyssnare”, vilket hade skapat det respektfulla klimatet

som radde i klassen.

I slutet av lektionen samlade Tova aterigen klassen i en ring framme vid tavlan. Da
kommunicerade de och jamforde olika losningar. De lyfte hela spannet fran vilket tal som
resulterade i flest respektive farst antal tulpaner pa varje bord. Dessutom gick de
tillsammans igenom vad de hade arbetat med under lektionen. Bland annat lyftes att:

F: Vi har évat pa att rétta sin kompis.

LT: Precis, for det ar ju ndgonting som ar viktigt nar man berattar fér ndgon annan
hur man tanker, att dom som lyssnar ocksa ar med s att man inte sitter och
lyssnar pa kompisen och bara hér vad den séger. Och den inte har kommit fram
till ratt svar. Da maste man ju papeka det, sa att kompisen har en mojlighet till

att komma fram till ratt svar.

Som lasaren kan notera av citatet ovan, gav Tova eleverna redskap for hur de skulle agera
nar de arbetade tillsammans. Att inte grupperna sedan anvande sig av dessa redskap nar
de kommunicerade, kan Tova inte hallas ansvarig for. Vi tanker narmast pa grupparbetet
som redogjordes for ovan, nar inte gruppen hjalpte sin kamrat att finna en 16sning pa

dennes matematiska problem.
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Vid analysen av lektionen pa en kvantitativ niva finner vi féljande talhandlingar:

Kategori Antal | ljusbla | olivgron | orange | rosa | gul | gron | gra | ohdrbar
Elev —elev 14 - 2 - 4 1 2 5 -
Elev — grupp 168 - - 1 3] 18] 121 21 4
Ldrare —elev 148 4 3 - 35| 55 13| 26 12
Varav: Elev till larare 20 - - - 3 3 9 3 2

Larare till elev 128 4 3 - 32| 52 4| 23 10
Larare — liten grupp 26 - 1 - 3| 13 - 9 -
Lérare — hela klassen 180 24 - - 32| 45 8| 71 -
Totalt 536 28 6 1 77132 | 144 | 132 16

Tabell 2. Talhandlingar i klass tre.

Av tabell 2 framkommer att den muntliga kommunikationen ar relativt jamt fordelad
mellan larare och elever, vilket tyder pa att de &ger lektionen tillsammans. Man kan &ven
finna att antalet talhandlingar ar fa med tanke pa att lektionen pagick i narmare sextio
minuter. Det stimmer 6verens med upplevelsen vid videoinspelningen av klassens
arbete. Langa stunder radde det arbetsro och de som kommunicerade gjorde det genom
att viska. Viskningarna ar inkluderade i talhandlingarna ovan. Att det ar fa talhandlingar
mellan elev och elev, beror pa hur lektionen var organiserad. Eleverna skulle inte fora en
dialog mellan tva parter, utan planen var att de skulle kommunicera i grupper, vilket de

ocksa gjorde. Antingen i sma grupper eller i helklass.

Annat noterbart ar att det i stort satt inte forekom nagot icke amnesrelevant (orange)
kommunicerande under lektionen. Det tyder pa att Tova var val forbered infor sin lektion
och att hon var medveten om hur och varfér hon kommunicerade med sina elever. Hon
behdvde inte kommunicera om icke &mnesrelevanta ting for att motivera eleverna att
fokusera pa det de skulle. Eleverna visste vad som kravdes av dem och en orsak var att
Tova utgick fran elevernas forkunskaper och vardag och pa sa satt skapade en

meningsfullhet som motiverade eleverna istéllet.

6.3 Ldararnas intervjusvar kontra observationen

For att kommunikationen ska vara sadan att den kan skapa forutsattningar for matematisk

forstaelse, kravs det att lararna ar medvetna om hur den gestaltas i klassrummet. Det ar
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inte alltid ndgonting som larare ar medvetna om och darfor ar det intressant att stalla

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

Noterbart ar att ingen av de tva lararna anvande matematikbocker i sin undervisning.
Valet motiverar Tova med att hon anser att det inte finns larobécker som bade utmanar de
elever som behover det, samtidigt som de later andra elever trana tillrackligt mycket nar

det behovet finns.

”[...] jag jobbar ju utan mattebdcker for jag tycker inte att det finns nagot liromedel som
...eh...ovar tillrackligt mycket for de som inte kan. Och utmanar tillréckligt, for dom som &r
duktiga.”

Tova menar att om hade valt att anvdnda matematikbdcker, hade eleverna inte kunnat
arbeta efter sina forutsattningar. Hade hon valt olika matematikbdcker for de olika
matematiska nivaerna som férekommer i klassen, hade de inte kunnat samtala om samma
saker anser Tova. Studien bekréftar att Tova med det valda arbetsséattet kunde samtala
med samtliga elever om samma saker, oavsett deras utvecklingsniva inom amnet

matematik.

Stina motiverar, precis som Tova, sitt val med att eleverna har olika kunskaper och att det
hade krévt flera olika bocker att ’halla reda pa”.

”Att jag inte har bok i undervisningen ar delvis for att barnens forkunskaper ar sa olika, alltsa
hade jag behovt s& manga olika backer att halla reda pd, ratta och sjélv vara inlast pa.”

Stina anser inte heller att matematikbdcker tillater eleverna att arbeta efter deras formaga.
Dessutom menar hon att om de istéllet hade haft flera olika bocker skulle det inneburit ett
merjobb for henne sjélv. Vidare har hon har instéllningen att en matematikbok oftast
fragar efter ett ratt svar, medan hon istallet vill ge eleverna principer for hur en I6sning
kan se ut. Hennes ambition &r att eleverna darefter ska arbeta efter sin forstaelse och
formaga, pa ett varierat satt. Stalls dessa ambitioner mot observationerna, finner vi att
Stina later eleverna arbeta efter sin formaga och att de till viss del kan arbeta pa ett
varierat satt. Men observationerna visar ocksa att Stina brister i sin kommunikativa
stottning, vilket leder till att eleverna inte uppnar den matematiska forstaelse som de hade

kunnat med denna hjélp.
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Angaende kommunikationen under lektionen, uppskattade Tova att genomgangen pagick

I femton minuter och att hon sjalv talade under tio av dem.

”Da var det alla... jag tittade inte s mycket pa klockan... men sij att det var kanske... Om vi
sager en kvart pd mattan och av den kvarten sé pratade jag ju sikert tio minuter. Ungef... ja och

dom fem.”

Jamfors det med den faktiska tiden stammer det vél 6verens med verkligheten. Tovas
genomgang varade i nitton minuter och hon talade under cirka tolv av dem. Angaende hur
talutrymmet fordelades mellan larare och en enskild elev, uppskattade Tova att varje
enskild elev fick en till tva 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 forldper.

Stina viljer att inte uttala sig om hur foérdelningen av talutrymmet ser ut i klassen.

”Svart att séja... Ibland pratar ju barnen jiattemycke och nu var det inte s mycke att jag behovde
kanske prata for att forvissa mig om de forstod eller inte. Detta var ju inte... hade det varit en
undervisningssituation, dir dom kanske behdvde anvinda sig av... att det skulle bli nagot
resultat, ett resultat som de kanske skulle anvinda till sé jattemycke sa kanske vi hade... da hade

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

Orsaken kan vara en oro Over att saga fel. Istallet forklarar Stina att kommunikation ges
ett stort utrymme och att eleverna samtalar nar de behdver det. Hon anser att lektionerna
ar elevernas egna och att de har stor mojlighet till att samtala under lektionerna. Hennes
bild stimmer 6verens med observationen. Eleverna talade under cirka fyrtioen och en
halv minut och Stina under cirka trettioatta, under den sextio minuter langa lektionen.
Som den observanta lasaren kan upptécka, blir summan mer an sextio minuter. Det
forklaras med att det forekom parallellt tal under lektionen. Som en parantes kan tillaggas
att Stinas genomgang hoéll pa i tjugofyra minuter och hon talade i fjorton minuter av dem.
Av de fjorton minuterna, var tva av dem icke amnesrelevanta (orange). Ett exempel pa

det foljer nedan:

“Pearls... Vattenpirlor. Sa jag gick in och googlade pa waterpearls, sa fick man ut jattemycke
information. Men det stod pa engelska. Det var mycke svdra ord, s det ar svart for er att googla

pé det.

Vattenparlor och hur Stina googlar for att finna mer information, kanns inte helt relevant

for att utveckla en matematisk forstaelse.
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Betraffande hur talutrymmet fordelades mellan Stina och en enskild elev, visade sig den
siffran hamna pa tva och en halv minut. Rent kvantitativt ser tidsférdelningen bra ut, men

lasaren maste ha i beaktande hur kommunikationen gestaltades (kapitel 6.1).

7. Diskussion

| kapitlet kommer vi att kritiskt granska metod, resultat och empiri. Det fors aven ett
resonemang kring resultatet och dess likheter och skillnader med tidigare forskning.
Tanken ar ocksa att koppla tillbaka till studiens syfte och slutligen lyfta studiens slutsats,

didaktiska implikationer och forslag till framtida forskning.

7.1  Metoddiskussion

Nackdelen med bade videoinspelade observationer och bandade intervjuer ar precis som
flera forfattare (Kvale och Brinkmann, 2009, s.19; Patel & Davidsson, 2003, s.88; Trost,
1997, s.50f) skriver, att transkriberingen ar tidsodslande och att man genom processen gar
miste om tonfall, gester, ansiktsuttryck et cetera. Men & andra sidan var fragestallning inte
sadan att vi onskade 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 foreliggande studie tar avstamp i det socialkonstruktionistiska perspektivet anser
vi inte att objektiviteten dr ndgot problem eftersom vi pa nagot satt ar med och skapar
empirin genom videoupptagningen. Vi inser att urvalet av empirin och hela rapporten ar
baserad pa vara tolkningar av situationer och intervjusvar samt att var bakgrund laggs in i
texten. Men precis som Carlstrom och Carlstrom Hagman (2006, s.130) anser vi att sa &r
fallet med all forskning, da forskaren ar en del av den sociala vérlden och aldrig kan anses

som helt objektiv.
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Gallande observationerna, finns en medvetenhet om att manniskor kan agera annorlunda
nar de ar observerade, precis som Denscombe (2004, s.133) skriver. Men da
informanterna inte visste det verkliga syftet med studien, gors bedémningen att den
aspekten inte paverkade resultatet namnvart. Ytterligare problematik vad galler metoden,
ar huruvida det ar mojligt att sékerstélla att beteendena &r representativa for de studerade
klasserna och inte bara en engangsforeteelse (Patel & Davidsson, 2003, s.89). Eftersom
det forst skedde en provfilmning i klass tva, skapades en uppfattning om hur
kommunikationen forlopte i klassen. Darmed kan sdgas att huvudstudien var representativ
for den klassen. Angaende klass tre, gavs inte den mojligheten, vilket gor att vi inte kan
vara lika sakra pa huruvida deras beteende &r representativt.

Under intervjuerna, agerade vi bada som utfragare och darmed forelag en risk att
informanterna kunde kénna sig i psykologiskt underlage (Trost, 1997, s.43f). Vart yttersta
gjordes dock for att skapa ett Gppet och tillatande klimat genom att vara foljsamma och
positiva. Eftersom ett tidigare mote med informanterna redan hade skett under de tidigare
observationerna, hade pa sa satt en viss kontakt redan skapats. Det leder oss vidare till hur

resultatet och analysen av den samma sag ut.

7.2 Resultatdiskussion

Syftet med denna undersokning var att studera den muntliga kommunikationen i tva
klasser under deras respektive matematiklektion. Det underliggande syftet var att fa reda
pa om kommunikationen ar sadan att den kan leda till en matematisk forstaelse hos
eleverna. Likt Lowing (2004, s.264) och Riesbeck (2008, s.9) fann vi att lararna en stor
del av matematiklektionerna forde 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 ar delaktiga och tankemaéssigt narvarande . Vidare fann vi att en
medveten genomtankt kommunikation dér lararen &r narvarande skapar mojligheter till

matematisk utveckling hos eleverna.

Precis som Lowing (2004, s.259) fann vi ocksa att det &r lararens sétt att styra
kommunikationen i klassrummet som antingen leder eleverna mot utveckling eller mot
stagnation. Tova leder sina elever mot utveckling, da hon hjalper dem att lara sig det
matematiska spraket som bade Riesbeck (2008, s.50) och Dysthe (2003, s.21) lyfter, nar
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hon standigt anvander sig av korrekta matematiska termer. Det &r ingen tvekan om vad
som avses nar hon anvander sig av termer som multiplikation, nd&mnare, taljare och kvot,
om eleven samtidigt tillats att anvanda sig av ett vardagligt sprak och hjalpmedel som

lappar vid tavlan.

Det motsatta, en otydlig terminologi leder daremot sjalvklart till missforstand och att
eleverna sjalva anammar ett otydligt sprakbruk. Det var precis vad som upptacktes i
Stinas klass. Bade ldrare och elever anvénder sig dér av ord som ”sé&nna” och det krévs ett
narvarande for att forsta vad som avses med det. Tilldggas kan att L6wing (2004, s.261)
endast fann larare som anvande sig av en otydlig terminologi i sin studie. Sa var det inte
vart fall. Har upptacktes bada delar. Eftersom Léwings studie genomfardes for ett par ar
sedan, kan det tyda pa att nagonting sa sakteliga haller pa att férandras inom
matematikundervisningen. Det kan vara sa att uppfdljningsrapporter och analyser av
sjunkande matematikkunskaper (som exempelvis TIMSS), antligen bérjar implementeras
och darmed leda till férdndrade planeringar och lektionsupplagg, dar medveten

kommunikation ingar som en naturlig del. Vi hoppas och tror att sa ar fallet.

Precis som bade Dysthe (2003, s.31) och Vygotskij (19994, s.16f) anser vi att spraket ar
verktyget for att formedla tankeprocesser samt utveckla och fordjupa kunskap. Det géller
da for lararna att ta vara pa det och stimulera sina elever till att kommunicera, vrida och
vanda pa saker och att motivera sina val. | foreliggande studie fann vi att sa skedde i
Tovas klass. Dar uppmuntrar och uppmanar lararen eleverna till att jamftra och
argumentera. Hon ber dem berétta hur de tanker och lyfter ocksa fram olika satt att l6sa

ett problem, vilket mojliggor for eleverna att sjalva reflektera kring sin matematik.

Samtalet ar precis som Ahlberg (1992, s5.298) skriver, en mojlighet till att lyfta olika satt
att losa ett matematiskt problem och i sin kommunikation med eleverna vrider och vander
Tova pa problemet de arbetar med, for att eleverna sjélva ska upptacka sambanden.
Samtidigt som hon ar dér och stéttar upp och leder samtalet vidare nar de fastnar. Fragor
som “Har ni olika 16sningar eller har ni samma 16sningar?” leder till eftertanke. Nar
eleverna inte sjélva inser att de inte alls har samma tal, fortsétter hon att fraga och ger sig
inte forran sambandet ar klarlagt. Hon hade kunnat gora det Iatt for sig genom att rakt av
papekat att sa inte var fallet. Den typen av kommentarer &r enligt var erfarenhet inte
ovanlig i svenska klassrum. Istéllet véljer Tova en annan strategi och benar ut de olika

missforstanden, vilken aterigen skapar mojlighet for bade pojkarna och dven évriga
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elever i gruppen att tillagna sig en fordjupad matematisk forstaelse. Dessutom anvander
sig Tova av elevernas losningar for att lyfta de olika sétten att tanka. Hon utgar fran
samma grundproblem, fyrtiofem tulpaner och later eleverna skapa sina egna uppgifter
utifran deras matematiska niva, vilket ar tvartemot vad Lowing (2004, s.258) fann i sin
studie. Hon skriver att eleverna inte fick utmaningar eller gavs mojlighet till att utveckla
ett intresse for matematik. Men det visar foreliggande studie att Tovas elever fick. De
elever som var mer kompetenta inom omradet, fick en ny lite svarare uppgift att 16sa

tillsammans i grupp och det leder till en vidareutveckling av det matematiska tdnkandet.

Vidare skriver Lowing (ibid.) att lararna verkade ndjda om de mer kompetenta eleverna
inte kravde sa mycket hjalp, eftersom det gjorde att det blev mer tid 6ver till 6vriga
elever. Aterigen motséger en del av foreliggande studie sig fran Léwings. Tova nojde sig
inte med att eleverna endast 16ste uppgiften. Hon uppmanade dem till att kommunicera
och sag till att ga runt till alla sexton elever for att st6tta upp dar det behovet fanns. Det
ringa elevantalet i klassen gjorde detta mojligt. Vi &r medvetna om att inte alla larare har
formanen att arbeta i en klass, dar mojligheten att ha tid till alla elever finns. Dér borde
lararna istéllet utnyttja resursen som finns i eleverna. De mer kompetenta eleverna kan
dar hjalpa sina kamrater upp till nasta utvecklingsniva, precis som Vygotskij forordade
(19993, s.13).

For att aterga till Tovas ovan namnda arbetssatt leder det till att eleverna skapar sig en
forstaelseinriktad matematik, vilket gor att de kan omsétta kunskaperna till en annan
liknande situation. Lowing (ibid., s.261) skriver att malet med l6sning av vardagsproblem
ar just att eleverna lar sig generalisera och bygga upp matematiska modeller som de kan
omsétta till andra situationer. Tovas elever fick genom stéttning mojlighet att gora just
detta.

Bently (Skolverket, 2010, s.22ff) havdar att det &r den procedurinriktade
matematikundervisningen som dominerar inom vastvérlden. Féreliggande studie visar
dock pa att det finns undantag. Ingen av de bada lektionerna bedrevs med
procedurinriktad matematik. Stina arbetade med laborativt material och Tova utgick pa
ostasiatiskt vis fran ett problem. Pa det hela taget verkade Tova arbeta efter det tidigare
namnda ostasiatiska arbetsséttet, nar hon lat eleverna losa ett problem och diskutera det
samtidigt som hon under tiden forde deras tankar framat. I slutet av lektionen lyfte hon

aven malet med undervisningen och det var kommunikationen som forde arbetet framat.
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Gallande kommunikationen under Stinas lektion, anvande hon sig av ett annat
tillvagagangssatt. Hennes tankar var att lata eleverna sjalva finna l6sningar och
kommunicera nér och om de ville. Hon fanns dar om eleverna behdvde henne. Vi anser
dock att eleverna skulle behdvt en pedagog, i ordets ratta bemarkelse, som ledde eleverna
vidare i deras kunskapsutveckling. Stina har goda intentioner nar hon vill att eleverna i
Deweys anda, ska lara genom att géra, men hon missar att anvanda sig av
kommunikationens kraft. Precis som Léwing (2004, s.263) och Reisbeck (2008, s.52f)
skriver, ar inte det laborativa och undersékande arbetssattet i sig sjalvt, nagon garanti for
att eleverna ska skapa sig en forstaelse. Arbetet hade behovts kompletterats med en
vidareutvecklande och medveten kommunikation, for att inte enbart vara en aktivitet som
fyller lektionstiden. Givetvis gav experimenten eleverna en erfarenhet, men kvaliteten pa

den erfarenheten fargades och begrénsades av att den bristande kommunikationen.

Man kan skymta Stinas ambition, nar hon stéller reflekterande fragor till eleverna. Ett av
de tillfallena &r nér en flicka hade arbetat med att pressa sin apelsin och Stina stéallde
fragan ”Vad mater man i ndr man mater vatskor? Men tyvérr fullfoljde Stina inte
kommunikationen och hjalpte darmed inte flickan vidare genom att ge henne de ratta
begreppen. Det var omdjligt for flickan att svara pa fragan och det var orimligt att be
henne plocka fram kunskaper ur sitt inre, som inte fanns dar. For precis som Malmer
(2002, 5.108) skriver sa maste eleverna forst fa en forstaelse och en erfarenhet av
begreppen milliliter, centiliter, liter och sa vidare, innan de kan anvanda sig av dem. Hade
flickan inte &nnu erdvrat den kunskapen, blir hon sjalvklart frustrerad. Vid speciellt ett
tillfalle blir flickans frustration sarskilt tydlig och da uttrycker hon ”Men s&j det till mig
da!”. Hon efterfragar en tydlig pedagog och ledare som verbalt hjalper henne till nasta
utvecklingsniva. Hon saknar ratt redskap for att erhalla detta och efterfragar en vuxen
som befinner sig i vad Vygotskij (19993, s.13ff) kallar hennes narmsta utvecklingszon.
Flickan far prova sig fram men saknar det kommunikativa stodet fran lararen, som hon sa
tydligt torstar efter. Eftersom ingen av eleverna var insatta i begreppen de skulle arbeta
med, kunde de saledes inte heller ta till sig de kunskaper som lararen hade &mnat for
lektionen. En battre strategi hade varit att larare och elever med hjéalp av kommunikation
och en handfast genomgang, skapat en gemensam kunskapsgrund som de senare kunde
bygga vidare fran. Det foreligger dock i skrivande stund, precis som Dewey (2004, s.48)
uttrycker, en risk att eleverna i Stina klass kommer att tappa lusten att lara om inte hon

forandrar kommunikationsmonstret i sin undervisning.
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Klart ar i alla fall att Stina vid manga tillfallen slappte den kommunikativa traden, efter
att ha stallt en fraga till eleverna. Oftast lyssnade Stina pa svaret men férde inte dialogen
vidare. Vart att notera var att samma monster utspelade sig dven om eleverna svarade pa
ett ologiskt och inkorrekt satt. Vi anser inte att Stina gjorde det av illvilja, utan for att hon
dels som tidigare ndmnts ville att eleverna skulle gora upptéckten sjélva och dels for att
tempot pa kommunikationen var sa hogt i klassrummet, att det inte fanns tid till
reflektion. Stina hann inte reflektera ver vad en elev sa, innan nasta pockade pa
uppmarksamhet. Vid en jamforelse med Sjobergs (2006, s.171) éverslag pa hur lang tid
varje elev kan ha med sin larare, inses snart att bade Stina och Tova har enorma
mojligheter till att utveckla kreativ kommunikation. De har relativt fa elever och en lang

lektion.

Malen for arbetet styr vilken muntlig kommunikation som fyller lektionen. Angéaende
malen, fann bade Riesbeck (2008, s.65) och Léwing (2004, s.261) i sina respektive
forskningar att manga svenska larare saknar tydliga dito for sin undervisning. Det var
inget som upplevdes i foreliggande studie. Bade Stina och Tova hade tydligt och klart for
sig vad de skulle arbeta med samt varfor de skulle arbeta med just det matematiska
omradet. Nér Tova i slutet av lektionen samlade eleverna for att ga igenom och avrunda
dagens lektion, kunde eleverna sjalva lyfta vad de hade arbetat med, vilket tyder pa att
aven eleverna i den klassen ar pa det klara med malet for undervisningen. I fragan om
Stinas fall kommunicerade aven hon de évergripande malen med sina elever. Pa nagot
satt fanns det anda brister och vi anser att en del av dem beror pa att hon endast lyfte
stravansmalen och det dvergripande syftet med sina elever. Saknades gjorde en
sammankoppling med dagens laborationer, sa att eleverna fann sambandet daremellan
men ocksa en forklaring av experimenten pa deras niva. Hade de kommunicerats, skulle
ocksa forstaelsen ha infunnit sig och att eleverna inte hade upplevts som forvirrade och

frustrerade.

En annan del till forvirringen som uppstod under Stinas lektion, berodde pa att hon inte
utgick fran elevernas forkunskaper i kommunikationen. Det ledde till att hon la sig pa fel
niva, vilket ocksa harmonierar med Lowings (ibid., s. 260) resultat. Léwing beskriver pa
ett liknande satt att missforstand i kommunikationen uppstod néar lararna saknade
kannedom om elevernas forkunskaper. Men likt Linnér och Westerberg (2009, s.212.)
tror vi inte att det &r Stinas avsikter, utan yttre faktorer, som exempelvis tidsbrist, som

satter kappar i hjulet for att lata elevernas intressen och forkunskaper styra arbetet i
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klassen. De yttre faktorerna tillsammans med okunskap. Stina blandar helt enkelt ihop
kunskap om elevernas forkunskaper med hur eleverna brukar arbeta pa lektionerna.
Vidare funderar ovan namnda forfattare pa om det &r tankarna pa maluppfyllelse som
medfor att meningsfullheten ibland forsvinner. Sjélva anser vi att det istallet manga

ganger ar tidsbrist som hindrar lararna fran att skapa en optimal undervisningssituation.

Inte ens vid de tillfallen da eleverna sjalva blottade sin forkunskap tog Stina upp traden.
Eleverna besitter s& mycket kunskap som inte togs till vara och anledningen till det tror vi
ar att Stina helt enkelt inte hor vad eleverna sager. Detta for att bade larare och elever
pratar i munnen pa varandra och mycket energi gar at till att gora sin rést hord. En féljd
av det kan vara att Stina var tvungen att selektera vad hon tog in, for att orka med. En
annan anledning till varfor inte Stina hérsammade elevernas kunskaper kan bero pa att
hon var sa fokuserad pa vad hon sjalv skulle formedla att hon inte var férmégen ta in vad
eleverna sade och samtidigt reflektera kring det. Ett exempel pa detta var nér hon gick
igenom vilka redskap eleverna kunde anvanda sig av under de kommande experimenten.
En elev uttryckte da ”Dom ir deciliter”. Har hade det varit ett ypperligt tillfalle att fanga
upp kunskapen eleven besitter och bygga vidare pa den, men Stina kommenterade inte
ens pastaendet. Troligen hade eleven kunskaper om decilitermatt, sedan den har varit med
och bakat med nagon familjemedlem. Vid bakning anvander man sig av olika enheter,
vilka & samma enheter de skulle arbeta med under lektionen. Fragor som, vad &r en
deciliter och hur mycket ar en deciliter hade varit pa sin plats, for att knyta an till den

tidigare kunskapen.

Studeras Tovas kunskap om hennes elevers forkunskaper inom matematiken, visade hon
genom kommunikationen att hon hade full uppsikt 6ver detta. Hon visste var eleverna
hade sina luckor och eftersom hon var lyhord for vad de uttryckte nar de kommunicerade
larde hon sig &nnu mer. Hon forsokte hjélpa eleverna upp till narmsta utvecklingsniva
genom att utmana deras tankar med reflekterande fragor. Nar eleverna svarade pa dessa
fragor utvecklade de sin kommunikation och sitt tankande. Vid dessa situationer uppkom
ett behov hos eleven, av att ha begrepp som tydligt beskrev det eleven ville ha sagt, nar
de forklarade och skulle bevisa ndgonting. Det vidareutvecklade ocksa elevens ordforrad

och deras retorik.
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Aven om det inte direkt amnades jamfora de tva lektionerna, framkommer det valdiga
kontraster dem emellan. Stinas var fartfylld och full av kommunikation och Tovas var
fyll med pauser av reflektionstid och arbetsro. Vi ar motsagelsefullt nog, évertygade om
att det ar eleverna i Tovas klass som tilldagnade sig mest matematisk forstaelse och
begrepp under de tva observerade lektionerna. Vi funderar pa om det kunde vara Tovas
egenskap av matematikutvecklare som paverkade resultatet. Hon var medveten om vad
hon sa och vart hon ville att eleverna skulle n4, att sa kunde vara fallet. Samtidigt &r det
en for enkel 16sning och troliggen forekommer dven andra faktorer som paverkar
resultatet. Exempel pa sadana faktorer kan vara klassrumsklimat och kunskapssyn.
Auvslutningsvis vill vi endast likt Malmer (2003, s.39) papeka att det inte ar latt att vara
larare i dagens skola, da barn véxer upp i en stressad tillvaro som gor att de inte hinner
bearbeta sina intryck. Det kan leda till koncentrations svarigheter och i férlangningen

paverkar det sjalvklart hur kommunikationen gestaltas i klassrummet.

7.3 Generaliserbarhet, validitet och reliabilitet

Betraffande generaliserbarheten, det vill sdga huruvida resultatet ar éverforingsbart till
andra individer an de som ingick i undersdkningen (Patel & Davidsson, 2003, s.54),
paverkas den av urvalet. Studiens urval var begréansat och inte representativt for
populationen och eftersom var tidigare erfarenhet har visat pa motsatt resultat, havdar
vissa att resultatet inte &r generaliserbart. Men precis som Carlstrém och Carlstrém
Hagman (2006, s.133f), anser vi att dessa blandar ihop det faktum att kvantitativ och
kvalitativ forskning bygger pa olika vetenskapliga utgangspunkter. Det &r inte mangden
och statistiken som ar viktig, utan kvalitén pa innehallet. Enligt Patel och Davidsson
(2003, s.106) kan en kvalitativ analys frambringa en forstaelse for ett fenomen och dess
variationer och att dessa gar att generalisera till ett likartat sammanhang. Tanken var att
endast gora ett nedslag i verkligheten, for att visa pa 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 saledes att
foreliggande studie kan anses generaliserbar till liknande kontexter, men inte anses vara

representativt for hela populationen.
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Gallande validiteten, det vill sdga om resultatet ger en sann bild av hur muntlig
kommunikation under matematiklektioner ser ut, sa anser vi att den gor det i den har
kontexten. Synen pa validiteten paverkas av det faktum att vi r inspirerade av ett
socialkonstruktionistiskt perspektiv och darfor anser att vi pa nagot satt sjalva med vid
konstruktionen av kunskapen i egenskap av filmare, intervjuare och analytiker. | alla
delar ar var forforstaelse med och paverkar empirin. Hade nagon annan utfort studien,
hade eventuellt andra bitar framkommit. Saker som skulle ha kunnat paverka validiteten
negativt ar om det hade férekommit ledande fragor under intervjuerna. Det gjorde det inte
(bilaga 3). Validiteten hade daremot kunnat 6ka om majligheten att lata informanterna
kommentera transkripten och videoinspelningar funnits. Pa grund av studiens
tidsbegréansning, fanns inte den mojligheten. Tilldggas kan, att det i foreliggande studie
inte har kunnat redogéras for allt empiriskt material, vilket innebér att vi har
tolkningsforetrade och pa sa sétt ocksa begransat vad som ar synligt. Ambition har dock
varit att s noggrant som mojligt redogora for varje steg under processen, sa att lasaren
sjalv kan gora en bedémning av validiteten. Vid transkriberingarna gjordes vart yttersta
for att fa dem sé& autentiska och ordagranna som mojligt. Men som Kvale och Brinkmann
(20009, s.202f) papekar, sa finns det ingen objektiv omvandling fran muntligt tal till skrift.
Det faller alltid bort en del aspekter nar forskare dverfor information fran ett medium till

ett annat.

Angaende reliabiliteten, dvs. tillforlitligheten i studien, beror det pa vilket perspektiv som
valjer antas. Vi &r, som namnts ovan, inspirerade av ett socialkonstruktionistisk
perspektiv, vilket innebar att vara forkunskaper fargar materialet. Om undersokningen
hade upprepats vid en annan tidpunkt, skulle resultatet troligtvis sett annorlunda ut. Detta
pa grund av att ingen &r statisk och att vi vid ett annat tillfalle hade haft andra
forkunskaper som bland annat hade styrt valet av empiri. Vi har instéllningen att
erfarenheter berikar oss, vilket gor att ménniskor kommer att se saker ur ett annat
perspektiv vid en senare tidpunkt i livet. Sdledes kommer dven informanterna vid ett
senare tillfalle ha erévrat nya erfarenheter, vilket paverkar deras sétt att lagga upp sin
lektion. For att aterga till reliabiliteten var valet av metod att spela in lektionerna pa band,
for att atskilliga ganger kunna ga tillbaka till materialet och pa sa satt forsakra oss om att
kommunikationen hade uppfattats pa ett korrekt satt. Eftersom ansatsen ar abduktiv, har
det skett vid ett flertal tillfallen och varje gang har vi diskuterat och férhandlat om
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innebdrder av det som uppfattats. Vilket innebér att studien ar tillforlitlig utifran vart
perspektiv.

7.4  Slutsats

Innan studien genomfordes fanns forestallningen att muntlig kommunikation under
matematiklektioner férekom endast i begransad omfattning. Uppfattningen var att elever
satt tysta och réknade i sina matematikbocker och att kommunikation enbart férekom vid
kortare genomgangar. Studien har dock positivt nog visat att det inte alltid ar sa. De
observerade klasserna hade inte ens nagra matematikbocker, utan deras lektioner utgick
istallet fran ett par gemensamma problem. Det fick foljden att kommunikation av

varierande slag var ett naturligt inslag under lektionerna.

Kommunikationen under en matematiklektion i en andra respektive tredje klass, i en
vastsvensk kommun, utformas pa olika sétt. Ett satt ar att det Gvervagande &r lararen som
staller fragorna och att det ar eleverna som besvarar dem. Ett annat &r att eleverna ges
mycket utrymme samt att bade larare och elever staller fragor, bekraftelser/pastaende och
ger instruktioner/uppmaningar. For att atervanda till fragstaliningen fran inledningen, ges
eleverna mojlighet till att kommunicera, men det ar lararna i egenskap av pedagogiska
ledare, som styr hur kommunikationen gestaltas. En annan slutsats &r att det &r kvaliteten
och inte kvantiteten av kommunikationen som ar avgérande for huruvida det skapas
forutsattningar for forstaelse och kunskap. Ytterligare en slutsats ar att kommunikationen
bor ta sin utgangspunkt i elevernas forforstaelse, for att skapa forutsattningar for elevers

larande i matematik.

7.5 Didaktiska implikationer samt framtida forskning

Eftersom vi &r inspirerade av socialkonstruktionismen, kan vi inte formulera en didaktisk
mall som gar att dversatta direkt till andra sammanhang. Vi vill endast poangtera vikten
av att lata elever samtala, argumentera och forhandla om meningen av matematiska
begrepp och problem. L&raren behdver ha kdnnedom om elevens forkunskaper for att
kunna lagga sig pa en niva som eleven forstar. Eleverna behover en pedagogisk ledare

som for samtalet framat och som stéller reflekterande fragor.
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Studien har vackt ett antal funderingar angaende framtida forskning. Det skulle vara
intressant att utfora studien i ett storre antal klasser for att kunna generalisera vad som
framkommer. Dessutom hade det varit givande att intervjua eleverna efter lektionen for att
undersoka deras uppfattning om vad det har lart sig under den samma och dérefter stallt
det mot malen med undervisningen. Ytterligare en aspekt skulle kunna vara att lata lararna
se och kommentera materialet och darefter gora en ny studie, for att underséka om

resultatet hade paverkat lararnas satt att genomfora sina lektioner.
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Bilaga 1

Forfragan om medverkan i videoinspelning kring hur matematiklektioner

ser ut i skolar 2 och 3, larare

Vi ér tva lararstudenter pa hégskolan i Halmstad, som i samarbete med Halmstad kommun,
undersoker hur matematiklektioner i ar 2 och 3, ser ut. For att gora detta mojligt, behover vi
videofilma lektioner pa en skola i kommunen. Darfor tillfragas Ni harmed, om Ni godkanner
medverkan pa videofilm vid tva tillfallen samt vid en ev. kortare intervju. Vi vill poangtera att

deltagandet ar frivilligt och Ni kan n&r som helst avbryta.

Utsagor fran observationerna kommer att ligga till grund for var examensuppsats, vid
Hogskolan i Halmstad. Kéllmaterialet kommer att behandlas konfidentiellt och forstéras nar
arbetet ar klart. Det ar endast undertecknade, ev. Ni sjalv samt vara handledare som kommer

att titta pa filmen.

| uppsatsen kommer det framga att undersokningen &r gjord inom Halmstad kommun, da den
har sin utgangspunkt i Uppfoljningsrapport: Matematik i skolar 2. Vidare kommer uppsatsen

att finnas tillganglig pa hogskolans publiceringsdatabas.

For att lamna besked eller om det ar nagot Ni undrar 6ver, s kontakta oss garna pa:
chrryd08@student.hh.se eller jeneke08@student.hh.se

Tack for din medverkan!

Jenny Ekelund och Christina Rydermark
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Bilaga 2:1

Forfragan om medverkan i videoinspelning, malsman

Vi ar tva lararstudenter pa hogskolan i Halmstad, som for tillfallet skriver ett examensarbete i
samarbete med Halmstad kommun. Vi undersoker hur matematiklektioner i ar 2 och 3, ser ut.
For att gora detta mojligt, behdver vi videofilma lektioner pa en skola i kommunen. Darfor
tillfragas Ni, om Ni godkanner att Ert barn far medverka pa film vid dessa tillfallen.

Varken barnets bild, eller namn kommer att publiceras i uppsatsen. Filmen kommer enbart att
anvandas som underlag for studien och kommer att studeras av 0ss och ev. klasslararen samt
vara handledare. Det &r inte enskilda barn vi fokuserar pa, utan mer pa gruppen som helhet.
Nar uppsatsen ar klar kommer filmen att forstoras. Vi vill podngtera att deltagandet ar
frivilligt och kan nar som helst avbrytas. Nar examensarbetet ar fardigt, kommer det att finnas
tillganglig pa hogskolans publiceringsdatabas.

Givetvis maste barnet sjalv vilja vara med i studien. Darfor har vi nedan gjort en separat
kupong, som det far skriva under pa. Var énskan &r att Ni gar igenom premisserna
tillsammans med Ert barn.

Har Ni nagra fragor, sa kontakta garna oss pa: chrryd08@student.hh.se eller
jeneke08@student.hh.se. Ladmna in talongen till din larare snarast mojligt, dock senast XX

Tack for Er medverkan!

Med vanlig halsningar

Jenny Ekelund och Christina Rydermark

>g

Samtycke till att mitt/Vart barn ........cccceeeeneenee. , far medverka pa videoinspelning
(barnets namn)

Jag har skriftligen informerats om observationen och ger harmed mitt samtycke till att
mitt/vart barn far medverka pa videoinspelning som en del i ett uppsatsarbete angaende
matematiklektioner i samarbete med Halmstad kommun.

I:I Jag godkanner ovanstaende I:I Jag godkanner inte ovanstaende

Datum

Underskrift vardnadshavare
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Bilaga 2:2

Samtycke till att medverka pa videoinspelning, barn

Hej,

Vi ar tva studenter som haller pa att lara oss att bli larare. For att fa bli det, maste man
undersoka nagonting i en riktig skola. Vi har darfor valt att undersoka hur det ser ut nar barn
jobbar med matematik. Vi skulle garna vilja videofilma i just din klass. Om du tycker att det
kanns okey, kryssar du i ja-rutan och skriver under pa raden nedanfoér (mamma eller pappa
kan hjalpa dig). Tycker du inte det k&nns okey, kryssar du i nej- rutan istéllet. Om du har
kryssat i ja-rutan och sedan angrar dig, sager du bara till oss, s& behéver du inte vara med

mer.

Tack for hjalpen!

Jenny Ekelund och Christina Rydermark

I:I Ja, jag vill vara med p3 I:I Nej, jag vill inte vara med pa

videoinspelningen videoinspelningen

Datum

Barnets underskrift
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Bilaga 3

Intervjufragor till lararna

Hur hade du planerat den bandade lektionen?
Vilka val av innehall gjorde du?

Hur valde du ut undervisningsmaterial?
Vilka mal ville du uppna?

Hur individualiserade du lektionen?

© ok~ 0w N e

Uppskattningsvis, hur mycket matematik talades det under matematiklektionen

mellan...

a) larare — enskild elev?

b) larare — elevgrupp?

c) elev — elev?

d) totalt (inklusive genomgangar)?

7. Halmstad Kommun gjorde 2008, en uppféljningsrapport angaende matematik i skolar
2 (Uppfoljningsrapport; Matematik i skolar 2). Kénner du till den?

8. | ovan namnda rapport, rekommenderades det att matematikundervisningen skulle lata
“eleverna i hogre grad resonera och kommunicera om matematik och matematiska
problem for att utveckla tankar om sin forstaelse och processer.” Ar det ndgot som
har paverkat ditt sétt att lagga upp dina matematiklektioner?

9. Varfor eller varfor inte?

10. Hur har ditt sétt att lagga upp matematiklektionerna paverkats av rapporten?

Kompletterande fragor angaende matematik i ar 2 och 3

1. Beskriv vilken betydelse du anser att kommunikation har for elevernas forstaelse i
matematik?

2. Hur stort utrymme ges till kommunikation under dina matematiklektioner?

3. Hur ofta brukar eleverna fa mojlighet att samtala med varandra under dina
matematiklektioner?

4. Hur tar du reda pa vilken forforstaelse dina elever har angaende lektionens innehall?
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