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Sofie Jonsson

Sammanfattning

Syftet med denna studie var att undersoka pa vilket satt larare sager sig arbeta med den
kommunikativa férmagan i sin matematikundervisning pa mellanstadiet samt pa vilket sétt
och i vilken omfattning detta arbete sker. Vi har fatt in enkater fran 18 larare fran olika skolor
och av dessa larare har vi haft férdjupade intervjuer med tva. Resultatet visar att majoriteten
av lararna sjalva anser att de samtalar mycket under matematiklektionerna. Samtidigt visar
resultatet att mer &n halften av lararna har en traditionell undervisning dar matematikboken
styr och dar olika inslag som exempelvis spel, praktiska moment och diskussioner sker da och
da. Detta har fatt oss att fundera pa om ldrarna klassar ordet samtal pa olika satt. Vi har
nédmligen sett i beskrivningarna av dessa samtal att vissa larare beskriver dessa som ett sétt for
eleverna att redogdra for sina svar vid exempelvis genomgangarna medan andra beskriver
gruppdiskussioner dar det matematiska spraket och begreppen finns med. ProblemlGsning och

samtal dar eleverna hjalper varandra ar de vanligaste exempel pa samtal som lararna tar upp.

Vi har i bade enkaterna och intervjuerna sett att det ar skillnader mellan lararnas svar
beroende pa vilken utbildning de har i matematik. De larare med fler hégskolepoang
matematik/matematikdidaktik har i de flesta fall en mer varierad undervisning, planerar sina
matematiska samtal i klassrummet mer noggrant och har fler motiveringar till varfér man ska
anvénda sig av kommunikation i matematikundervisningen. Vi har &ven sett att larare som &ar
osakra i sina matematiska sprak, matematiska kunskaper eller osakerhet i att lara eleverna att
kommunicera matematik véljer att samtala under matematikundervisningen mer séllan an

dvriga larare i studien.

Nyckelord: Matematik, kommunikation, mellanstadiet, begrepp
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Forord

Jag borjade skriva arbetet med Anna Dyckels. Vi delade upp transkriberingen av intervjuerna
och lasning av litteratur. Intervjuerna har vi bada medverkat i. Lite delar av tidigare forskning,
delar av metoddelen och delar av resultat/analys har vi skrivit tillsammans. De resterande

kapitlen och finslipningen har jag skrivit sjalv.

Jag vill tacka alla larare som svarade pa enkéaten och som lat sig intervjuas och de som har

hjélpt mig och stottat mig igenom detta arbete.

Halmstad september 2013

Sofie Jonsson
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1. Inledning
Matematiken finns narvarande Overallt i vart samhélle. Den finns inte bara i de uppenbara
situationerna nar vi handlar i affaren, utan dven nér vi laser av klockan, lagar mat, beraknar
bilresan och bensinférbrukning eller laser av tabeller i form av busstider och sportresultat i
tidningen. Den &r kort sagt mer komplex och mangfacetterad an sa. Den &r inte bara det
verktyg for naturvetenskap, teknik och ekonomi som vi vanligen tanker pa. Matematikens
principer och logik finns aven nérvarande i diskussioner och resonemang som kan vara helt

skilda fran matematiken i sig.

Sambhallet ar mitt inne i en forandring déar ny teknik kommer i en aldrig sinande strém, dar
ekonomier och maktbalanser forandras lika snabbt. I vart eget samhalle har dven forandringen
kommit till skolan med ny laroplan och nya kursplaner som ska mota vart samhalles krav pa
forandrad utbildning med tyngdpunkt pa andra kompetenser an tidigare. En utbildning som
staller andra krav pa bade larare och elever. Det moderna matematikkunnandet innebar mer &n
det man traditionellt kopplar till skoldmnet matematik. Forutom att kunna utfora berakningar
handlar det om att kunna hantera problem, dels att analysera och behandla dessa dels att
kunna argumentera for sina lI6sningar och val av metoder. Vidare innebdr det att kunna
kommunicera tillsammans med andra kring matematiken exempelvis genom
rimlighetsberakningar och att forsta egna och andras matematiska modeller och losningar och
att vardera dessa (SOU 2004:97).

Trots vikten av att kommunicera mer matematik visar studier att det kommuniceras véldigt
lite matematik i dagens skolor och om det val sker ar det med ett torftigt sprak (Lowing,
2004):

Det horde till sallsyntheterna i flera av klasserna att en elev kommunicerade matematik med
nagon. N&r en kommunikation val kom tillstdnd skedde den ofta pa ett torftigt sprak. Det &r inte s&

latt for eleverna att under sédana omstandigheter tilldgna sig ett relevant matematisk sprak (s.246).

Vid jamforelser av lektioner fran 70-talet och 2000-talet visar det sig till och med att nutidens
elever kommunicerar matematik med lararen nastan halften sa mycket jamfort med eleverna
pa 1970-talet (Kilborn, 2007). Detta trots att man vet att det finns ett samband mellan god
sprakutveckling och matematisk forstaelse (Skolverket, 2003a).
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Eftersom vi har, under var utbildning, fatt lara oss hur viktig kommunikationen ar for
elevernas forstaelse och utveckling inom matematiken och det faktum att samtal inte &r
vanligt under matematiklektionerna sa fick det oss att fundera Gver pa vilket satt larare sager

sig arbeta med den kommunikativa formagan pa mellanstadiet i dag och i vilken utstrackning.
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1.1 Syfte
Vart syfte ar att undersoka hur larare sager sig arbeta med den kommunikativa formagan i sin
matematikundervisning pa mellanstadiet samt pa vilket satt och i vilken omfattning detta

arbete sker.

1.2 Fragestillning
Utifran vart syfte har vi smalnat av studiens omfang genom att fokusera pa foljande

fragestallningar:

e Hur beskriver lararna den muntliga kommunikationen samt planering av denna i deras

matematikundervisning?

e | vilken omfattning arbetar och planerar lararna in arbete med den kommunikativa

formagan?

e Har utbildning i matematik och &mnesdidaktik nagon betydelse for hur lararna arbetar

med den kommunikativa formagan?
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2. Definition av begrepp

| detta kapitel kommer begrepp som anvénts i studien att definieras.

2.1 Kommunikation
Det finns olika definitioner av vad kommunikation &r. Allwood (2002,2008 refererad i Jensen

2012) definierar kommunikationen i en bred bemarkelse:

Kommunikation ar nar en sandare och en mottagare delar ett innehéll/information med hjélp

av ett visst uttryck genom ett visst medium i en miljo, med en viss avsikt eller funktion

(s.12).
Kommunikation kan ske pa olika satt i ett klassrum. Den vanligaste kommunikationen i
klassrummet utmérks av att en talar medan manga lyssnar. Antingen talar en larare till en
klass eller sa talar en elev till sina klasskamrater och larare. Kommunikationen i klassrummet
kan ske mellan tvd personer, den interpersonella kommunikationen, eller mellan flera
personer samtidigt, gruppkommunikationen (Jensen, 2012). | mitt arbete har jag valt att endast
inrikta mig i den muntliga kommunikationen, det betyder att nér jag skriver kommunikation
menar jag den muntliga. Jag har &ven i vissa fall tagit upp begreppet samtal. | denna studie ar
samtal och kommunikation synonymer. Lowing (2004) beskriver tva olika huvudgrupper av
kommunikation som l&raren &r engagerad i namligen den reglerande och den undervisande.
Lowing beskriver den reglerande kommunikationen som samtal av icke &mnesrelaterat slag
och den undervisande kommunikationen som aktiviteter dar syftet ar inlarning. Jag har valt att
endast fokusera pa den undervisande kommunikationen. Nar det galler form av samtal s& har
jag inte satt nagra granser, for mig kan kommunikation vara tva elever som samtalar, en storre

grupp eller en larare/elev som talar infor klassen.
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3. Teorianknytning
Jag kommer hér att redogdra for den teori som har varit inspirationskalla under skrivandet av
arbetet. Da mitt arbete handlar om kommunikationen och det matematiska spraket har jag valt

att inspireras av det sociokulturella perspektivet.

3.1 Sociokulturellt perspektiv pa lairande

Det sociokulturella perspektivet ar ytterligare en gren fran konstruktivismen som framst
grundar sig pa de teorierna Lev Vygotsky framarbetade under 1900-talets tidiga artionden.
Kunskap ar enligt det sociokulturella perspektivet ndgot som konstrueras i ett socialt samspel
med andra individer. Vygotsky menar darmed att manniskans kultur med sprak och symboler
ar mer betydelsefulla for individens utveckling an de biologiska faktorerna (Arevik &
Hartzell, 2009; Saljo, 2000). Barnet fods in i ett samspel med andra och formas och férgas av
kulturella och sociala kontext dar de vaxer upp. Nar barnet iakttar, imiterar och interagerar
med sin omgivning ar det kommunikationen som &r det centrala (Egidius, 2003; Saljo, 2000).
Hur manniskor resonerar fargas av bade av den sociala kontexten och i vilken tidsanda de
utvecklats. Det dr i gemensamma aktiviteter, ihop med andra, som vi tillsammans konstruerar

och delar kunskap och forstaelse (Séljo, 2003).

Spraket foregar handlingen och forstaelsen (Egidius, 2003). Genom spraket kan individen
vidarebefordra information eller forsoka fa en annan att forsta. Vidare ar spraket enligt Pimm
ett verktyg for att sortera de egna tankarna (L6éwing, 2002). Riesbeck, Saljé och Wyndham
(2008) papekar aven att spraket ar det verktyg som mojliggor samspel mellan individer.
Vygotsky menade att ldrande i skola och vardag ar olika processer. | skolan &r larandet ofta

abstrakt, medan larandet i vardagen utgar fran personliga erfarenheter (Saljo, 2003).

Vygotsky ser aven lararen som mycket betydelsefull for elevernas kunskapsutveckling i rollen
som en strukturerad handledare. Léraren ska utmana och hjéalpa eleven att ta sig till nésta
mojliga utvecklingszon. Denna proximala utvecklingszon, som Vygotsky kallar den, &r
avstandet mellan det eleven kan klara sjalv och det man kan klara med en vuxen, eller mer
kunniga kamrater, alltsa det eleven har potential att lara sig harnast (Arevik & Hartzell, 2009;
Egidius, 2003). Det ar ocksa har som eleven klarar av att ta emot forklaringar fran den mer
kunnige (Saljo, 2000). Om det kunskapsomrade eleven ska lara sig befinner sig inom den
proximala utvecklingszonen &r det troligare att eleven verkligen vill l&ra sig detta (Hagland,

Hedrén & Taflin, 2005). Genom kommunikation och interaktion med mer kompetenta

10



Sofie Jonsson

’significant others” kan eleven sda sméningom erdvra den proximala utvecklingszonen
(Egidius, 2003; Séaljo, 2000). I denna interaktion hjalper den mer kompetenta individen, oftast
omedvetet, eleven att tolka omvarlden, sa kallad mediering. | den proximala utvecklingszonen
kan den mer kunniga individen hjalpa till med stod och férklaringar samt genom att
strukturera problemet. Detta att anvdnda kommunikativa stottor brukar aven kallas scaffolding
och kan liknas vid racken som haller den larande pa banan, eller en byggstéllning som stéttar

tills bygget ar klart och man kan ta bort stéttorna (Séljo, 2000).

Vygotsky anser dessutom att eleven behdver undervisning for att hela tiden stimuleras i sin
utveckling. Med andra ord behdver eleven utmaning i form av undervisning for att na och
erbvra den proximala utvecklingszonen (Arevik & Hartzell, 2009; Egidius, 2003; Séljo,
2000).
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4. Litteraturgenomgang
Har redovisas tidigare forskning och 6vrig litteratur inom det aktuella omradet i matematik.
For att fa en inblick vad forskningen séager om den matematiska kommunikationen har jag valt

att ha ett eget avsnitt om det forst.

DA mitt syfte ar hur ldarare sager sig arbeta med den kommunikativa formagan i sin
matematikundervisning pa mellanstadiet samt pa vilket satt och i vilken omfattning detta
arbete sker véljer jag att redovisa hur kommunikationen ser ut under matematiklektionerna i
dagslaget utifran nationella och statliga utredningar. Detta ger en bakgrund och forstaelse for
att sedan kunna relatera till mina resultat. Jag véljer &ven att ta upp varfor man ska
kommunicera matematik och ett avsnitt om det matematiska spraket da jag anser att detta ar

viktigt att veta nr man laser den hér uppsatsen.

En fragestallning i detta arbete & om utbildning i matematik och amnesdidaktik har nagon
betydelse for hur lararna arbetar med den kommunikativa formagan och darfér har jag i
kapitel 4.5 Lérarens betydelse sammanfattat vilken betydelse lararen har for elevernas resultat

i matematik.

4.1 Vad sager forskningen om den matematiska kommunikationen?

Léwing (2004) har i sin avhandling studerat hur larare under matematiklektioner
kommunicerar med sina elever. Hon fann att de studerade lararna ar véldigt bundna till
laroboken dock menar hon att det inte &r sjalva laroboken som &r problemet utan hur man
valjer att anvanda den. Matematikboken ska inte vara ett mal i sig utan ett stod i arbetet.

Léwing uppméarksammade &ven bristen pa kommunikation i klassrummet:

Det horde till séllsyntheterna i flera av klasserna att en elev kommunicerade matematik med
nagon. Nar en kommunikation val kom tillstdnd skedde den ofta pa ett torftigt sprak. Det ar inte s
latt for eleverna att under sddana omstandigheter tilligna sig ett relevant matematisk sprak
(Loéwing, 2004, s. 246).

Riesbeck m.fl. (2008) har i deras studie tagit reda pa att lararen talar mycket mer &n eleven.
Det visar sig att medelvérdet for lararen &r 53 ord per minut medan det for eleven ar 11 ord
per minut. De fann aven att nar larare satte eleverna i grupper for att fa dem att kommunicera
och samarbete visste eleverna oftast inte vad de skulle gora. De fa samtal som fordes emellan

eleverna var pé ett vardagssprak. Aven Léwing (2004) uppméarksammade detta i sin studie.
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Hon fann att manga larare lat eleverna arbeta i grupp men att eleverna séllan kommunicerade
och om de gjorde det var det inte om matematik. Under vissa samtal var eleverna pa olika
stallen i matematikboken och hade da inget gemensamt att tala om eller sa bérjade de prata
om privata saker da de inte forstod vad de skulle gora. Lowing uppmarksammade aven att vid
problemlGsning i grupp sa loste eleverna problemet individuellt och hoppade 6ver till nasta
uppgift utan att reflektera eller se till sa att alla kamrater forstod. Som larare maste man vara
medveten om att ett samtal inte sker automatiskt om man sétter samman en grupp. Det géller

styra upp samtalet och stotta och utmana sina elever.

Lowing (2004) poéngterar hur viktig lararens roll &r nar det kommer till elevernas inlérning
av det matematiska spraket. Lararna som hon studerade var sa kallade "bra" larare som enligt
rektorerna var bra larare och som hade lararutbildning. Trots detta visade det sig att lararna
hade stora problem med att nd eleverna med sina forklaringar, de saknade helt enkelt ett
fungerande sprak. Om lararen ar slarvig med spraket kan det bidra till att eleverna far problem
med att uttrycka sig matematiskt och far problem med begreppsbildningen. Lowing anser att
detta maste fa en betydligt stérre uppmarksamhet inom lararutbildningen. Lararen maste ta ett

storre ansvar for elevernas sprakutveckling.

For att kunna fora ett matematiskt samtal maste eleverna utveckla de matematiska begreppen.
Pa grund av att den matematiska kommunikationen inte ges sa stort utrymme drabbas
elevernas matematiska ordforrad negativt menar Blessman och Myszczak (2001). | deras
masteruppsats visar det sig att Overvagande delen av de deltagande mellanstadieldararna anser
att elevernas matematiska ordforrad ar litet. De menar att manga elever vet begreppet, men
vet inte hur de ska anvédnda det, eller vad det egentligen representerar. Forfattarna har aven
gett ett antal elever i en femteklass ett litet begreppstest med 35 allménna matematiska
begrepp, exempelvis addition, summa, kvot, division, area, procent, brak, produkt och volym.
Halften av eleverna har en svag eller ingen forstaelse for dessa allmanna matematiska
begrepp. En annan studie forfattarna gjort, riktad till elever, har dven visat att eleverna sjalva
skulle vilja ha nagon form av matematisk ordbok déar de kan sla upp begrepp de inte &r

bekanta med eller ar osékra pa (ibid.).

Wyndhamn och S&ljo (1997) har i sin studie funnit argument till varfor elever ska
kommunicerar matematik. De upptackte ndmligen att elever som hade mojlighet att interagera

och diskutera hade lattare att I6sa vardagliga matematiska problem dér det inte sakert fanns ett
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korrekt svar. Genom att skapa en gemensam grund for att forsta problemet kunde eleverna ta
med reella faktorer i resonemanget, se meningen med problemet och komma med en rimlig
I6sning, nagot de enligt en del forskning haft svart for att 16sa pa egen hand. Forfattarna fann
aven att det var en helt annan situation for eleverna att diskutera i grupp an att individuellt
svara pa liknande problem dar den som stéller fragan inte ar en aktiv samtalspartner, utan
snarare en neutral askadare. | provsituationer och traditionella matematiksituationer,
exempelvis att redogora for sitt tankande for lararen, menar fOrfattarna att det saknas flera
element som kan vara viktiga for problemlésningen, sdasom mojligheten att argumentera och

resonera kring rimligheten i 16sningar och antaganden.

4.2Kommunikationen under matematiklektionerna i dagslaget
Har kommer jag att redovisa olika resultat fran utvarderingar som skolverket och
matematikdelegationen har gjort. Detta ger en lite storre inblick hur det matematiklektionerna

generellt ser ut i landet.

Inom matematikundervisningen dominerar larares genomgangar och elevers enskilda
rdaknande i matematikboken, sa kallad “tyst rakning” (SOU, 2004:97). I "Att lyfta matematiken
— intresse, ldrande, kompetens” (ibid.) beskrivs anvédndandet av matematikboken rent av som
ett beroende som ar skadligt. | manga fall rattfardigas arbetssattet med att det &r
individualiserat genom att eleverna far rdkna samma uppgifter men i olika takt. En av
foljderna av att eleverna ar utspridda blir att gemensamma diskussioner sa val som
gemensamma genomgangar inte blir mojliga. Detta resulterar i att de svaga eleverna inte far
stottning och de starka eleverna inte far nagra utmaningar. Skolverket (2003a) staller fragan
om det &r sa att vi har tappat manga elever pa grund av det enskilda och samtalsfattiga
arbetssattet.

Om man studerar Lgr62 (1962) med den nuvarande laroplanen, Lgrll (2011), kan man se
stora skillnader nar det kommer till den matematiska kommunikationen. | Lgr62 (1962) star
det att "vid undervisning ska ett klart och koncist sprak anvandas" (s.171) och i Lgrl1 star det
att:

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera logiskt och fora

matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen ocksa ges mojlighet att utveckla
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en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan anvdndas for att

kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang (Lgrl1, 2011, s.62).

Om man jamfor dessa citat ser man att den matematiska kommunikationen vérdesatts mer
idag och ska ha en betydande roll i klassrummen. Pa grund av detta kan man tro att det
kommuniceras matematik mer idag an forr men sa ar tyvarr inte fallet. Vid jamforelser av
lektioner fran 70-talet och 2000-talet visar det sig att nutidens elever kommunicerar
matematik med lararen nastan halften sa mycket jamfort med eleverna pa 1970-talet. Storre
delen av denna kommunikation &r, nu sa véal som da, mellan den enskilda eleven och lararen
(Kilborn, 2007).

Skolverket (2004) gjorde en nationell utvdrdering av grundskolan 2003. Resultaten &r
intressanta men dven skrammande. Det visar sig att hela 79 % av de tillfragade eleverna anser
att de arbetar enskilt vid varje eller néastan varje lektion. Ett resultat som ar sémre &n resultaten
fran 1992 och 1995. Anda bérjar kommunikationen inom matematiken uppmarksammas mer
och mer i dagens skola. Nationella proven i matematik brukar ha en muntlig del for att
bedéma elevernas matematiska sprak och begrepp. Betoningen pa kommunikationen inom

matematiken har alltsa inte slatt igenom.

Skolverkets (2003b) utvardering tyder dven pa att grupparbete ar minst vanliga i bland annat
matematik och att @mnet klassas som ett amne dar eleverna har minst mojlighet att ha
inflytande i. De skriver aven att "matematik utmarker sig som ett amne med fa lararledda

genomgangar och fa diskussioner" (s.120).

4.3 Varfor kommunicera matematik?
Vi vet att kommunikation inte &r vanligt i dagens matematikundervisning, men varfor ar det

viktigt att kommunicera matematik?

Den matematiska kommunikationen i klassrummen kan & ena sidan vara ett hjalpmedel for att
lara sig ett amnesinnehall eller lara sig forsta matematiska begrepp och metoder varfor
eleverna maste fa mojlighet till detta under matematiklektionerna. A andra sidan kan
kommunikationen i sig vara malet. Eleverna far mojlighet att ldara sig tanka matematiskt
genom olika gemensamma matematiska aktiviteter och via kommunikationen vidare utvecklas

och systematiseras dessa tankar. Genom att lara sig kommunicera matematik utvecklas dven
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forstaelse dver vad som kannetecknar en bra argumentation (Skott, Jess & Hansen, 2010).
Lararen far i sin tur mojlighet att fa en uppfattning om elevernas kunskaper genom att lyssna
nar eleverna kommunicerar. Har maste lararna framforallt verkligen lyssna pa elevernas

forklaringar, men dven lyssna pa ett annat satt an tidigare havdar Skott m.fl. (2010).

Det finns ett samband mellan god sprakbehérskning och matematisk forstaelse. Med hjélp av
spraket utvecklas matematiska begrepp och eleven blir medveten om sitt kunnande och om
hur man lar. For att utveckla sitt matematiska sprak, sitt matematiska tankande och sin
forstaelse behover eleverna forklara hur det tanker och delta i samtal kring matematik
(Skolverket, 2003a). Bade nationella prov och olika diagnostiska prov innehaller numera vissa
gruppuppgifter dar eleverna maste samarbeta. Detta ger signaler om hur viktig
kommunikationen ar inom matematiken menar Malmer (2002). Hon papekar ocksa att det &r
viktigt att eleverna Ovar sig innan dessa provtillfallen ges. Annars kan det latt bli att bara vissa
elever vagar yttra sig och att dessa elever tar kommandot Gver hela situationen. Det racker
inte med att eleverna far tillfalle att kommunicera matematik under dessa tillfallen, utan

kommunikationen maste fa storre betydelse och mer utrymme slar Malmer fast.

4.4 Det matematiska spraket
For att kunna kommunicera maste man ha det matematiska spraket. Darfor véljer jag att
sammanfatta vad forfattare har sagt om detta och dven ta upp lite kort om de matematiska

begreppen.

Det matematiska spraket skiljer sig fran det vardagliga spraket och man kan till och med
betrakta det som ett eget sprak. Det matematiska spraket ar mycket exakt och specifikt och
utgors av bland annat av ett antal begrepp som dels ar unika for det matematiska spraket och
dels dr hamtade fran vardagsspraket (Skolverket, 2008). For eleverna kan det mycket val
verka sa och de upplever att det matematiska spraket hér hemma i skolan, inte i deras egen
vardag (Malmer, 2002).

Vilket sprak larare bor anvanda i matematikundervisningen finns olika meningar om. En
mening, som foretrads av den norska didaktikern Marit Johnsen Hgines (refererad i Kilborn,
2007), anser att larare bor anvanda elevernas eget vardagssprak eftersom krav pa ett formellt
sprak skapar osdkerhet och hindrar eleverna fran att forstd matematikens innehall. En annan

riktning havdar tvartom att elevernas vardagssprak i forlangningen inte ar tillrackligt specifikt
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for att kommunicera matematik. Déarfor bor larare redan tidigt successivt fora in det
matematiska spraket och dess begrepp sa eleverna utvecklar ett fungerande matematiskt sprak
(Kilborn, 2007). Malmer (2002) anser att eleverna ofta vet och uppfattar mer &n de sjalva kan
uttrycka och det darfor ar mycket viktigt, rent av nodvandigt, att eleverna far mojlighet att
utveckla sitt aktiva ordforrad. Naturligtvis kan matematiken beskrivas med ett enkelt
vardagligt sprak sa som Johnsen Hgines foresprakar (Kilborn, 2007), men det finns flera
risker med detta menar Lowing (2004; 2002), bland annat att man forlorar precisionen i
begreppens betydelse. Om eleverna inte undervisas med ett korrekt sprak finns ocksa risken
att de konstruerar en felaktig uppfattning om begreppen som gor att eleverna inte behérskar
dessa (Kilborn, 2007). Det ar darfor viktigt att man anvander det vardagliga spraket
tillsammans med det matematiska. Genom vardagsspraket utvecklar eleven sitt matematiska
sprak. | forlangningen kommer eleven att fordjupa sin forstaelse for begreppen steg for steg
om de dessutom har utvecklat ett sprak som passar for nivan. Har ar det viktigt att lararen har
kunskap om vilken niva den enskilda eleven befinner sig pa sa att lararen inte pratar over

huvudet pa eleven (Lowing, 2002).

Eftersom kommunikationen i klassrummet till stor del sker mellan elev och laromedel far
eleven fa majligheter att utveckla ett matematiskt sprak (Léwing & Kilborn, 2008). Malmer
(2002) havdar att matematikundervisningen generellt tagit for lite hansyn till att eleverna har
olika utgangspunkt vad galler den sprakliga formagan. Att manga barn har bristfalligt sprak
nar de borjar skolan skulle kunna forsvara elevernas utveckling av det matematiska spraket
ytterligare. Aven Vygotsky (refererad i Malmer 2002) uppmarksammade brister i
sprakutvecklingen och menade att detta kunde utgora ett hinder i elevers begreppsbildning
eftersom dessa brister dven hindrar utvecklingen av det logiska tankandet nagot Malmer
(2006) papekar att matematiken till stor del ar uppbyggd pa. Hon framhaller vidare att det &r i

kommunikationen mellan individer som det logiska tdnkandet utvecklas.

Enligt Malmer (2002) ar det mycket viktigt att alla som undervisar i matematik inser
betydelsen av spraket, inte bara i laromedel utan &ven det egna sprakbruket. For att eleverna
ska kunna utveckla ett korrekt matematiskt sprak ar det viktigt att lararen sjalv beharskar det.
Om léararen inte beharskar ett korrekt matematisk sprak far eleverna det svart att forsta
innebdrden i det lararen talar om. | forlangningen innebér lararens daliga sprakbruk ocksa att
eleverna far problem att fordjupa inneborden av begreppen och att utveckla dessa (Kilborn,

2007; Lowing, 2002). Det finns en annan aspekt av vikten att lararen har ett val utvecklat
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sprak. Dels maste spraket fungera for att forklara och losa problem dels for att kunna
konkretisera utifran elevernas verklighet eftersom alla elever har olika utgangspunkt och

behov i matematiken (L6wing, 2002).

For att kunna fora ett matematiskt samtal maste eleverna utveckla de matematiska begreppen
och for att eleverna ska fa mojlighet att gora detta maste de fa se samband, erfara och samtala
med andra (Ahlberg, 2000). Att endast lara sig utantill och upprepa bidrar alltsa inte till nagon
begreppsforstaelse. For att eleverna ska ta till sig den matematiska betydelsen for dessa ord ar
det viktigt att lararen ser till att eleverna far hora ordet och dess betydelse ofta (Ahlberg,
2000; Skolverket, 2008), Pa sa satt utvecklas de matematiska begreppen och till slut kommer
orden att hamna i det aktiva ordforradet (Skolverket, 2008).

4.5 Lararens betydelse

Intresset for matematiken har minskat, ndgot som ar oroande bade for landets framtida
valstand och for den enskilda manniskan. Ett satt att motverka den negativa trenden ar att
forsoka Oka intresset och viljan att lara matematik (Skolverket, 2003b). Genom att variera
undervisningen och vara kreativa kan lararen astadkomma detta. For att kunna bryta ner sitt
matematiska kunnande och géra det undervisningsbart, veta vilken kunskap som ar relevant
samt hur denna kan breddas och fordjupas s maste lararen beharska tre olika kompetenser.
Dessa kompetenser &r matematisk kompetens, matematikdidaktisk kompetens och pedagogisk
kompetens (SOU 2004:97). Skolverket (2003a) skriver sa har: "... lararkompetensen, sa vl
pedagogisk kompetens som dmneskompetens, ar den enskilda resurs som har storst betydelse

for elevers resultat™ (s.36).

Fragan som man kan stdlla sig 4 om lararens utbildning har betydelse for hur den
matematiska kommunikationen ser ut i undervisning. Léwing och Kilborn (2010) menar att de
larare som har tillracklig matematikdidaktisk kompetens kan se hur olika begrepp ar
uppbyggda och déar med aven forsta hur eleverna kan utveckla sitt matematiska sprak och sin
begreppsforstaelse med spraket som verktyg. Lowing (2002) fortsatter pa samma spar och
skriver att om larare har en god amnesdidaktisk formaga har de lattare att fanga upp vilka
moment i ett amnesomrade som é&r kritiska for elevers fortsatta utveckling inom matematiken,
inte bara det som kan vara svart just nu, utan dven sadant som kan skapa problem langre fram,

for att hjalpa eleverna omvérdera de kunskaper och generaliseringar de redan har. Den
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amnesdidaktiska kompetensen ar vidare viktig nar det galler att fanga upp och kénna igen

elevers missuppfattningar samt forsta de bakomliggande orsakerna till missuppfattningarna.

I samband med arbetet bakom ”Vandpunkt Sverige - ett Okat intresse for matematik,
naturvetenskap, teknik och IKT” (SOU 2010:28) gjordes en undersdkning som visade att
endast en tredjedel av grundskolorna i Sverige krdvde att l&rarna hade &mnesrelevanta
hogskolepoang upp till de pedagogiska hdgskolepodngen. Undersokningen visade dven att,
som lé&get &r i dag &r amneskompetensen i matematik och naturvetenskapliga @mnen i svenska
grundskolor forsummad. | Att lyfta matematiken — intresse, Ildrande, kompetens” (SOU
2004:97) lyfts det fram att &ven om manga larare som undervisar i matematik saknar eller har
begransad hogskoleutbildning i matematik och/eller matematikdidaktik sa finns det en stor
vilja bland dessa till kompetensutveckling. Som fortbildning namns bland annat
matematikbiennaler och liknande konferenser. Man pekar dock pa att den forskning och
utvecklingsarbete som presenteras vid dessa tillfallen sallan nar fler 4n deltagarna sjalva och
deras elever. Den resurs dessa engagerade och intresserade larare utgor tas sallan till vara
inom skolan. Man efterlyser aven mer samarbete och erfarenhetsutbyte mellan skolor och

olika stadier, anda fran forskola upp till hogskola.
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5. Metod

Under detta avsnitt redogor vi for vart val av metod utifran de teoretiska utgangspunkter vi
valt foljt av beskrivning av utformningen av enkat och intervju. Da dessa ar tva separata
datainsamlingsmetoder har vi valt att redogora for dessa under tva separata avsnitt. Darefter
redogor vi for studiens urval och genomférande. Aven har har vi valt att separera enkat och
intervju. Jag har aven valt att gora en bortfallsanalys pa grund av ett stort bortfall nar det
kommer till enk&terna. Avslutningsvis redogdr vi for metod av analys av empirin, studiens

validitet och reliabilitet samt for de etiska stallningstaganden vi gjort.

5.1 Vetenskaplig utgangspunkt

| var studie har vi inspirerats av den hermeneutiska vetenskapsteorin. Hermeneutiken ar en
teori dar man forsoker beskriva en individs eller grupps livsvarld, det vill s&ga hur personen
eller gruppen ifraga uppfattar den (Hartman, 1998). Hermeneutiker menar att den manskliga
verkligheten bade tolkas och forstdas genom spraket. Man kan tolka och forstd andra
manniskor genom att studera hur manniskors liv och tillvaro visar sig i spraket, bade det
talade och skrivna (Patel & Davidsson, 2011). Genom den hermeneutiska synen kan man
alltsa studera hur personer beskriver ett visst fenomen och da vart syfte bland annat &r att
undersoka hur larare sager sig arbeta med den kommunikativa formagan i sin
matematikundervisning anser vi att hermeneutiken &r en bra metod att inspireras av. Vi har
aven valt av inspireras av den hermeneutiska spiralen under analysarbetet, detta tas upp mer i

avsnitt 5.5 Metod for analys av data.

Hermeneutiker anser att man aldrig kan stélla sig helt utanfor sin forforstaelse. Tvartom ar
forforstaelsen ett verktyg i tolkningen och kan rent av ses som utgangspunkten i analysen
(Hartman, 1998; Patel & Davidson, 2011; Odman, 2007). Odman (2007) beskriver &ven
forforstaelsen som en riktning i vart sokande och det som avgor vilken aspekt vi lagger pa det
som ska studeras. Kvale och Brinkmann (2009) papekar dock att det &r viktigt att forskaren ar

medveten om sin egen forforstaelse nar man tolkar och analyserar sin empiri.
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5.2 Val av metod

Jag kommer i detta avsnitt beskriva vilka metoder som vi har valt att anvanda oss av och

varfor vi har valt just dem.

5.2.1 Enkiten

Vi valde att genomfdra en enkatundersokning bland larare som undervisar matematik i
arskurserna 4, 5 och 6 i en vastsvensk kommun. Denna metod valde vi delvis eftersom vi
ville fa in ett sa stort antal beskrivningar som majligt, men aven for att, om majligt, fa en bild
av hur utbrett arbetet med den kommunikativa kompetensen ar i den aktuella kommunen. En

sadan kvantitativ metod lampar sig bra for att méata hur utbrett nagot ar (Eliasson, 2010).

Vi valde att i enkaten blanda kvalitativa 6ppna fragor dar lararna fritt fick beskriva med
kvantitativa fragor dar lararna var begransade till att gradera genom att kryssa for lampligt
svar (se bilaga 1). Eliasson (2010) skriver att en nackdel med att anvénda sig av en enkat &r att
risken for missforstand okar och den som skapar enkéaten forutsatter att den tillfragande forstar
alla fragorna. Detta &r nagot som vi har tankt pa och forsokt undvika sa gott det gar genom att

ga igenom fragorna flera ganger och visa upp enkaten for vara handledare.

5.2.2 Intervjuerna

Kvale och Brinkmann (2009) beskriver intervjuer som en metod for att forsta respondenternas
synvinkel och fa syn pa deras erfarenheter. DA vart syfte bland annat gick ut pa att ta reda pa
hur larare sager sig arbeta med den muntliga kommunikationen i den egna undervisningen
ansag vi att intervjuer skulle vara en bra metod for att fa fram en mer detaljerad beskrivning.
Vi valde darfor att genomfort tva fordjupande intervjuer bland de larare som besvarade
enkéten.

Intervjuer kan ha olika grader av strukturering beroende pa hur stort svarsutrymme
respondenten far. Eftersom vi ville vara sékra pa att verkligen ticka in vissa specifika
omraden under intervjun, men &nda i minsta mojliga man inskranka respondenternas
svarsutrymme valde vi en semistrukturerad intervju. Genom en semistrukturerad intervju har
vi mojlighet att fa ett jamforbart resultat utan att varken inskranka respondentens
svarsutrymme for mycket, eller ge respondenten for stort utrymme (Patel & Davidson, 2011).
Vi formulerade nagra 6vergripande fragor utifran nagra teman. Dessa Gvergripande fragor
kompletterades med foljdfragor i de fall vi kénde att vi ville veta mer an det lararna sjélva

21



Sofie Jonsson

beréttade (se bilaga 2). Lararna fick pa detta sétt ganska stort utrymme att sjalva formulera
svar och vad de tyckte var relevant for fragan. Samtidigt hade vi méjlighet att styra lararna
nagot med hjalp av foljdfragorna, nagot som Hultén, Hultman och Eriksson (2007)
rekommenderar. Med hjalp av féljdfragorna kan man fa en djupare forstaelse av

respondenternas svar vilket kan underlatta for analys och jamforelse i ett senare skede.

5.2 Urval
| detta avsnitt kommer vi att redogora for urvalet av respondenter bade till den del av studien
som grundas pa enkat och till intervjuerna. Da detta var tva separata urvalsprocesser redogors

detta i tva separata avsnitt.

5.2.1 Enkit

Vi valde att kontakta alla skolor som hade arskurserna 4, 5 och 6 i en vastsvensk kommun.
Totalt kontaktades cirka 30 skolor och av dessa fick vi godkant att ldmna ut enkater till
matematiklararna vid 13 skolor. Det totala antalet enk&ter som lamnades ut var 67 stycken.
Av dessa enkater fick vi tillbaka 18 stycken, 26,9 % av det totala antalet. | var enkatdel av
studien deltog 18 larare fran 8 olika skolor, varav tva ar fristdende skolor. Av dessa larare ar 5
man och 13 kvinnor. Aldersméssigt har lararna i studien stor spridning. Den yngste lararen &r

under 30 ar och de tva aldsta ar over 60 ar. Alla larare har lararexamen.

5.2.2 Intervju

Urvalet av respondenter gjordes fran de larare som besvarat enkéten och pa denna lamnat sin
kontaktinformation. Pa enkaten fanns mojlighet for lararna att lamna sin kontaktinformation
om de var villiga och hade majlighet att stalla upp pa en uppféljande intervju (se bilaga 1). Pa
enkaten hade 12 av lararna lamnat sin kontaktinformation och urvalet gjordes fran de larare
som fyllt i detta.

Urvalet gjordes dels baserat pa antalet hogskolepoang i matematik och matematikdidaktik,
dels baserat pa hur lararna angett att de har tillrackligt matematiskt sprak och
matematikkunskap. Aven hur lararna beskrev sin undervisning végdes in. Uti fran detta valde
vi ut en larare med hog utbildning i matematik och som d&ven har hogskolepoang i
matematikdidaktik. Denna larare upplever bade sitt matematiska sprak och sin matematiska

kunskap som tillrécklig for den undervisning hon bedriver. Den Kklass lararen har &r
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aldersblandad med cirka 15 elever i arskurs 5-6. Skolan ar liten och ligger lantligt med narhet

till skog och mark.

Den andra lararen vi valde ut har lagre antal hégskolepoang i matematik. Hon ar i grunden
utbildad svenska/SO-larare och har behdrighet att undervisa matematik upp till arskurs 3. Pa
enkaten har hon angett att hon har nagot otillrackligt matematiskt sprak och kunskaper i
matematik for att hon ska kunna undervisa pa ett sitt hon &r nojd med. Hon undervisar
matematik i arskurserna 4-6 pa en medelstor skola som ligger inne i ett av de storre

samhallena i kommunen.

5.3 Bortfallsanalys

Eftersom det var ett sa pass stort bortfall pa enkaterna valjer jag att gora en bortfallsanalys.

Vi lamnade som sagt ut 67 stycken enkater och av dessa enkéter fick vi tillbaka 18 stycken,
26,9 %. Vi fick alltsa ett bortfall pa 73,1 % och det fick oss sjalvklart att fundera éver
anledningen till ett sa stort bortfall.

Vi hade redan innan utldmnandet av enkéter l&st lite tips om hur man kan minska risken for
bortfall. Eliasson (2010) menar att ett satt ar att fa rektorerna att ge sitt godkannande och &ven
i vissa fall kan det vara uppmuntrande. Vi valde att lamna ut totalt 57 enkater till olika
rektorer for att de sedan skulle 1amna Over dessa till verksamma larare. Av dessa 57 enkéter
fick vi tillbaka 10. Bortfallet pa dessa enkater blev hela 82,5 % jamfort med 73,1 % pa totala
antalet utlamnade enké&ter. Vi valde &ven att personligen lamna ut enkaéter till 10 stycken
larare. Av dessa hade vi ett bortfall pa tva enkéter, 20 %, pa grund av att lararna inte hade tid
att fylla i enkdten inom utsatt tid.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att bortfallet var betydligt hogre i de fallen dér vi
lamnade ut enkaterna till rektorerna. Detta kan bero pa att vi fick en personligare kontakt med
de larare som vi lamnade ut till och de kande en storre skyldighet att svara pa enkaten. Vid
nagra skolor fick vi inte heller tag pa rektorerna efter utlamningen av enkéterna, varken via
telefon, mail eller besok for att hamta eventuellt ifyllda enkater. Att fa kontakt med de
enskilda lararna var betydligt lattare vilket har gett oss majligheten att pAminna och bestamma
tid for hamtning av enkaten. Nagot sadant hade vi inte mojlighet till nar det kom till
rektorerna.

Fragan ar varfor vi fick ett sa pass hogt bortfall. Vi tror att bortfallet delvis kan forklaras med
att lararna under den host haft mycket att géra med implementering av den nya laroplanen och
de nya kursplanerna vilket bade rektorer och larare dven papekat. Pa flera skolor har man
aven borjat omarbeta de skriftliga omdémena, nagot de arbetat mycket intensivt med under
den tid vi varit ute och gjort var undersokning vilket gjort att flera larare inte ansett att de haft
tid att genomfora enkéten. Vi vet inte om bortfallet har paverkat resultatet da vi inte finner
nagon systematik i bortfallet. Vi kan inte veta om de larare som inte valde att genomféra
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enkéaten skulle ha svarat annorlunda an de som har svarat. Vi vet alltsa inte om vi hade fatt ett
annat resultat och vi inte hade haft nagra bortfall och pa grund av detta kan var tolkning av
resultatet vara lite problematisk.

5.4 Genomforande
| nedanstaende avsnitt kommer vi att redogéra for genomférandet av studiens bada delar. Da
detta ar tva separata metoder redogors dven detta i tva separata avsnitt.

5.4.1 Enkit
Vi tog kontakt med rektorer vid samtliga skolor i en vastsvensk kommun som har elever i
arskurserna 4, 5 och 6. Denna kontakt skedde dels via mail och telefon och dels genom att

personligen bestka rektorerna.

Efter att rektorerna givit sitt medgivande till att vi fick komma till deras skolor lamnades
enkater ut till de aktuella lararna. Utlamnandet genomfordes pa tva satt. Dels lamnades
enkater ut personligen till lararna och vi bestamde tillsammans med dessa nar enkaterna skulle
hédmtas. Dels hjélpte rektorerna till med att lamna ut och samla in enkaterna som vi sedan
hamtade upp pa skolorna pa en dag som bestamts tillsammans med rektorn. Vi lamnade ut

personligen till larare pa sex skolor, sammanlagt 10 enkater.

5.4.2 Intervju

Vid telefonkontakten avtalades tid och plats. Léararna fick under telefonsamtalet dven
ytterligare information angaende intervjun samt tillfragades om vi fick lov att narvara bada
tva under intervjutillfallet. De tillfragades aven om vi fick lov att spela in intervjun. Lararna
informerades om att detta var for att starka tillforlitligheten och minska risken for fel eller
misstag vid den efterfoljande transkriberingen och analysen. Denna information mailades

aven till lararna.

Intervjuerna genomfordes pa respektive larares arbetsplats. Vi valde att lata lararna bestamma
tid och plats eftersom det &r viktigt att lararna kanner sig trygga i den miljo dar intervjun &ger
rum (Kvale & Brinkmann, 2009). Vi forsédkrade oss endast om att intervjun skedde i en lokal
dar vi kunde sitta ostort och vi bada tva var med under intervjuerna. Vi hade innan intervjun
bestamt vem som ska stilla frdgorna sa det inte blev nagot missforstand och sa att

respondenten visste vem hon skulle tilltala.
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5.5 Metod for analys av data
Eftersom vart underlag fran enkaterna inte varit sa stort har vi valt att endast analysera
kvantitativ data med hjalp av tabeller och diagram i Excel. Det knappa materialet har ocksa

gjort att vi inte har mojlighet att dra nagra generella slutsatser utifran empirin.

Vi har analyserat empirin med hjalp av den hermeneutiska spiralen. I den hermeneutiska
spiralen relateras delarna till helheten och pendlar mellan dessa for att tolka och na en djupare
forstaelse (Alvesson & Skdldberg, 2008; Kvale & Brinkmann, 2009; Patel & Davidson,
2011). Forutom att pendla mellan fokus pa del eller helhet skiftas dven perspektivet vaxelvis
fran det subjektiva, intervjuarens eget perspektiv, till det objektiva, informantens perspektiv. |
denna pendling ar det viktigt att forskaren anvander sig av sin empati nar han antar objektets
perspektiv och lever sig in i objektets situation (Alvesson & Skdldberg, 2008; Patel &
Davidson, 2011). Genom att hela tiden véxla perspektiv och fokus skapas nya forstaelser som
kan ligga till grund for ny tolkning i nasta omgang i den hermeneutiska spiralen (Hartman,
1998; Patel & Davidson, 2011). Efter att noggrant ha gatt igenom bade enkéter och intervjuer
borjade vi strukturera upp delarna i olika teman och pa sa satt blev det lattare att redovisa
resultatet och analysera empirin. Vi fortsatta att véxla fran delen, de olika temana, till
helheten, hela intervjun och/eller enkaten.

Som vi tidigare namnt ar det viktigt att ha sin egen forforstaelse i atanke och det &r hjalp av
den som vi forstar och tolkar forskningsobjektet. Forforstaelsen som vi skulle kunna ha med
oss ar vad vi tidigare har sett ute i forskolor och vad vi har l&st i olika litteraturer. Med hjalp
av denna forforstaelse kan vi tolka och forsta forskningsobjektet. | vart fall skulle det kunna
vara att vi har en forstaelse for hur lararyrket kan vara. Odman (2007) beskriver aven var
forforstaelse som en riktning i vart skande och det som avgor vilken aspekt vi lagger pa det
som ska studeras. Odman (2007) menar att vi maste vara sjilvkritiska mot var egen
forforstaelse och forsoka koppla bort den och vara fordomar. Detta kan man inte gora
fullstandigt men man ska forsoka tanka pa det. Utifran den hermeneutiska vetenskapsteorin ar
var forforstaelse ett verktyg till analysen och detta har gjort att vi inte har varit radda att
anvanda var forforstaelse men vi har varit noga med att inte lata den eller vara férdomar styra

och vilseleda resultatet.
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5.6 Validitet och reliabilitet
Jag anser att var enkat och intervju har en god validititet da dessa metoder har visat sig mata

det vi velat. Det vill sdga svaren pa vart syfte och vara fragestallningar. Nar det galler
reliabiliteten i bade enkaterna och intervjuerna anser jag aven att den ar god. Kvale och
Brinkmann (2009) tar upp reliabiliteten i intervjuerna och menar att som intervjuare maste
man vara medveten om att ledande fragor kan paverka ens reliabilitet i intervjuresultaten
negativt. Som intervjuare maste jag planera mina fragor val och undvika de ledande fragorna.
Det var det forsta som vi tankte pa nar vi satt och planerade intervjuerna. Vi valde att ha fa
oppna fragor for att inte vilseleda svaren och for att fa ut sa mycket som mojligt av samtalet.
Detta tankte vi aven pa nar vi utformade var enkat och vi visade upp den for vara handledare

for att aven fa en bedémning utifran.

Under intervjuerna var vi bada narvarande vilket enligt Trost (2010) kan vara en fordel
eftersom det kan ge mer material att analysera, och oka forstaelsen. Han varnar dock for att
respondenterna kan kanna att han eller hon hamnar i underlage. Vi anser att det i vart fall inte

skulle forekomma nagon risk baserat pa tre faktorer:

e Ldrarna hade mojlighet att neka till att vi bada var narvarande vid intervjun
e Lé&rarna befann sig i en for dem bekant miljé som de sjalva valt ut

e Lérarna var medvetna om att vi ar studenter och darfor inte vana intervjuare.

Vart val att bada var narvarande under intervjun grundade sig pa att 6kade intervjuernas
reliabilitet eftersom vi bada tva registrerade och skrev ner svar, reaktioner, tonfall och gester.
Efter intervjun jamforde vi vara anteckningar och observationer. Ytterligare ett steg for att
oka reliabiliteten var att spela in intervjuerna. Pa detta satt kunde vi inte bara jamfora med
varandra utan aven mot en faktisk kalla att vi fatt en riktig uppfattning av vad som sagts (Patel
& Davidson, 2011).

Eliasson (2010) betonar hur viktigt det ar att fa s manga svar som mgjligt och att fanga in
alla grupper lika bra n&r man anvander sig av kvantitativa undersokningar. Ju farre som svarar
desto storre risk finns det att undersokningen inte ger ett rattvisande resultat. Darfor valde vi
att satsa allt och skicka till alla larare som var relevanta i kommunen. Tyvarr fick vi trots detta
ett stort bortfall. Detta gora att vi inte kan generalisera svaren och mena att det ar sa har det
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ser ut i kommunen, da vi inte har tillrackligt med material. Trots det magra material som vi
har fatt in s ar materialet oerhort intressant. Vi har utifran de fa enkater bland annat kunnat
utldsa intressanta samband som géller samtliga larare i studien. Vi har &ven kunnat se
samband och kunnat dra paralleller till dagens forskning. Jag anser att vi har fatt in ett bra
material fran larare som verkligen har tagit sig tid att svara. Vissa svar pa enkéten &r inte sa
detaljerade som vi hade hoppats men pa grund av de manga fragorna fick vi anda ett bra
material att analysera. Bade enkaéten och intervjuerna ar noggrant utformade och genomférda.
Intervjuerna gav oss mycket material att analysera och eftersom vi valde att intervjua tva
larare som har svarat valdigt olika i enkéterna fick vi fram mycket intressant material som vi
kunde jamféra. Om man slar ihop allt detta sa anser jag att vart resultat ar trovardigt och vart

att lasa.

5.7 Etiska stillningstaganden
Vi har valt att jobba utefter vetenskapsradets (2002) etiska krav som forskare ska utga ifran:
e Informationskravet - respondenterna informeras om deras uppgift i studien, vilja
villkor de har och syftet med studien.
e Samtyckeskravet - forskaren ska fa samtycke av respondenten innan undersokningen
genomfors.
o Konfidentialitetskravet - Uppgifterna som man fatt in ska vara konfidentiella.

e Nyttjandekravet - Man far inte anvanda uppgifterna till annat &n studien.

Vi var noga med att skriva undersdkningens syfte och vad respondenterna forvantades géra
redan pa forsta sidan (bilaga 1). Vi skrev aven att all material behandlas konfidentiellt. Allt
detta var nagot som ocksa upprepades innan de tva intervjuerna agde rum. Vara respondenter
blev tillfragade innan bade enkaten och intervjun om de ville delta. De intervjuade fick ge oss
tillstand att spela in intervjun och de tilldelades fiktiva namn i studien. Vi har inte heller

anvant materialet till annat &n vart arbete.
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6. Resultat och analys

Vi har valt att presentera resultat och analys for enkét och intervju separat. Vi har sammanlagt
18 enkater och tva fordjupade intervjuer.

6.1 Enkait.

Vi har i forsta delen av analysen av empirin kunnat urskilja nagra kategorier som vi anvander
for att presentera resultaten och analysen. Innan vi gar in pa resultaten tanker jag fortydliga
vissa begrepp och beskriva hur jag har valt att sammanstalla resultaten.

| resultatet skrivs det om larare med manga hogskolepoang kontra larare med lite
hogskolepoang. Vi har valt att bendmna l&rare som har 30 hogskolepodng i matematik eller
mer som larare med manga hogskolepoang. De larare som har mellan 0-15 hogskolepoang i

matematik har vi benamnt som larare med lite htgskolepoédng i matematik.

6.1.1 Lararnas beskrivning av matematikundervisningen

| enkéten fick lararna beskriva en typisk vecka i matematikundervisningen och daven motivera
for sina val av arbetssétt. | beskrivningarna skildras en typisk vecka pa ett satt som &r
traditionellt, med genomgangar och individuell réakning, hos tio av lararna. Som motivering
for det valda arbetsséttet namns att det helt enkelt fungerar bra. Av dessa tio larare kan vi
dven se en nagot lagre grad av traditionell undervisning hos sex larare, dar nagra andra
undervisningsmetoder ibland tas in, exempelvis spel, praktiska moment och diskussioner av
olika slag. Nagon namner dven att datorn anvands for att 6va matematik. En ldarare motiverar
valet av arbetssatt med att hon anser att undervisningen ska vara varierad eftersom sa manga
elever som mojligt nds da. En larare skriver att hon har en brakig klass och véljer darfor att
styra upp undervisningen véldigt mycket. Hon menar dock att nar man kénner barnen kan
man slappa mer pa arbetet i matematikboken. En larare sager att hon provar detta arbetssétt i
ar for att se om det ger resultat. Att arbetssattet ar val relaterat till styrdokumenten anvands

som motivering av en larare.

Fem ldrare beskriver sin undervisning som traditionell undervisning med genomgangar och
enskild rékning, men har dven en hel del grupparbete och problemldsning inom de olika
omradena i matematiken. En av lararna beskriver att pa lektioner med problemldsning ligger
fokus pa elevernas matematiska sprak. En annan beskriver att eleverna har en egen ordbok de

anvander. Tre av dessa larare motiverar sitt arbetssétt liksom de mer otraditionella lararna
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med att variationen ar viktig. Variationen ses som ett redskap for att eleverna ska fa
tillrackliga kunskaper och na malen i matematiken. En av lararna betonar elevernas forstaelse
av matematiken. Den sista l&raren valjer sitt arbetssatt for att kunna ha stérre gemensamma

genomgangar med tillfallen med andra inslag, till exempel spel, praktiska évningar och

gruppuppgifter

Tre larare beskriver sin undervisning i termer som kan ses som otraditionella. En utgar fran
malen i matematiken och bryter ner dessa i sin planering. En annan har de fyra raknesatten
som bas” i undervisningen och att évrigt centraltinnehall i kursplanen bearbetas tematiskt.
Hon/han anvander sig inte heller av matematikbok i sin undervisning. Den tredje arbetar
utifran olika arbetsomraden med flera olika metoder. Alla tre har varierad undervisning med
flera olika metoder sa som till exempel praktiskt arbete, konkret material, och gruppuppgifter.
Att variation i undervisningen &r viktig ar en motivering som tva av dessa larare ger till varfor
de véljer att arbeta som de gor. De ndmner dven att genom variationen bibehalls elevernas
intresse, lust och nyfikenhet. Den tredje lararen ser det nationella provet som en orsak till sitt
arbetssétt:

”Om eleverna enbart rdknar i sin mattebok kanske de inte hunnit med att arbeta

med alla omraden till till exempel nar vi kommer till nationella provet. Det ar jag

som pedagog som maéste se till att de fatt med sig alla delar.”

Det intressanta som man kan se om man studera dessa tre larare ar att tva har hogst antal
hogskolepodng i matematik av alla i denna studie. Dessa larare hade mer &n 46 hogskolepoédng i

matematik. Den tredje vet inte hur manga poang hon/han har.

Utifran lararnas beskrivningar av sin undervisning tolkar vi att matematikboken fortfarande &r
valdigt dominerande i dagens skola. Bade yngre och &ldre larare véljer att anvanda sig av
matematikboken i sin matematikundervisning. Aven larare med manga hogskolepoang i
matematik anvénder sig av i matematikboken. Det som man daremot kan se &r att de med mer
hdgskolepoang verkar mindre styrda av matematikboken och anvénder sig dven av annat

material eller arbetssatt.
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6.1.2 Samtalen under matematiklektionerna
| enkaten ombads lararna gradera i vilken omfattning eleverna samtalar kring matematik pa
lektionerna samt beskriva vilka former dessa samtal tar. De fick dven fragan om dessa samtal

var inplanerade och hur dessa da kunde se ut.

mo6
m5
m4
m3
2
m1

Figur 1. I vilken omfattning eleverna samtalar kring matematik.

Som man kan ser i Figur 1 sa har 78 % att lararna graderat sitt svar med en fyra eller hogre.
Utifran det har vi tolkat det som att de flesta larare i studien anser att deras elever samtalar
relativt mycket pa matematiklektionerna. Vi kan se ett samband mellan de larare som har
graderat lagre an ovriga, det vill séga en trea, och det &r att de antingen &r osékra att deras
egna matematiska sprak racker till eller sa ar han/hon osdker att lara eleverna att

kommunicera matematik.

| frdgan dar lararna ombads beskriva vilka former av samtal som férekommer under deras
matematiklektioner fick vi varierade svar. Nio av lararna framhaller att eleverna hjélper
varandra och forklarar for varandra, till exempel i anslutning till arbete i matematikboken. Av
de nio lararna tar tre aven upp att de har problemldsning i grupp. En av dessa namner specifikt

det matematiska spraket.

Fem ldrare beskriver samtalen under matematiklektionerna pa ett mer varierat satt.
Problemldsning ndmns dven bland dessa larare. ”Problemldsning &r ett sjdlvklart inslag som
automatiskt ger upphov till samtal” skriver en av dem. Dessa ldrare beskriver olika

gruppkonstellationer exempelvis sméa grupper och arbete i par. Vidare beskriver de att
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eleverna diskuterar uppgifterna, samtalar om lésningsstrategier och hur de tanker. 1 en larares
matematikundervisning finns tillfallen dar elever samtalar om IGsningar i sma grupper dar
varje elev har blivit tilldelad taltid da ingen far avbryta. Andra saker som namns &r samarbete,
samtal dar eleverna far komma med tankar och idéer, praktiskt arbete, organiserade

gruppuppgifter och att man arbetar tematiskt.

Yiterligare tva larare tar specifikt upp problemlosning som den form av samtal som
forekommer i matematikundervisningen De lyfter da fram att de samtalar om olika strategier
och s&tt som finns for att I0sa problemen. En annan larare beskriver vilken form av

gruppindelningar hon anvénder sig av, exempelvis pararbete och mindre grupper.

9
8
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Figur 2. Om de matematiska samtalen &r med i planeringen.

P& fragan om dessa samtal finns med i lararnas planeringar ar svaren inte speciellt jamt
fordelade mellan de olika svarsalternativen (Figur 2). N&stan halften anger att samtalen &r
inplanerade, medan néastan lika manga anger att de ibland & med i planeringen. Endast tva
larare anger att dessa samtal inte & med i planeringen. Det &r dven de larare dar eleverna
samtalar ganska lite pa matematiklektionerna. Dessa larare har 30 hogskolepodang matematik

respektive mer an 46 hdgskolepoang matematik.

Lararna fick foljdfragan att beskriva hur dessa planerade samtal kan se ut. Tre av de femton
larare som planerar in samtalen valde att inte besvara fragan. Fem larare beskriver de
planerade samtalen som lektioner dar eleverna far en typ av uppgift som de tillsammans med
en kompis eller i helklass ska forsoka I6sa. En annan léarare skriver att dessa samtal kommer

naturligt och att hon forsoker fanga alla tillfallen som dyker upp.
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De resterande sex lararna beskriver de planerade samtalen pad andra satt; uppgifter dar
eleverna far 6va pa att samtala kring matematik, gruppsamtal, spel dar eleverna tva och tva

stéller fragor till varandra dar matematiska begrepp ingar naturligt.

Vi har upptackt nar vi har analyserat lararnas beskrivningar att det inte finns nagot samband
mellan lararnas hogskolepodng i matematik/matematikdidaktik och i vilken utrdckning samtal
sker under matematiklektionerna. Daremot kan vi se att de ldrare som har férre
hogskolepoang beskriver kommunikationen i deras klassrum som ett sétt for eleverna att
redovisa sina l6sningar och hjéalpa sina klasskamrater nar de kort fast. De lararna med mer
hogskolepoéng tar daremot upp fler saker, utifran deras svar verkar de planera samtalen mer
noggrant med bland annat olika samtalsgrupper och uppgifter. En léarare tar &ven upp att de
diskuterar fordelar och nackdelar med olika metoder och en annan larare tar upp att hennes

elever har egna ordbdcker i matematiken.

Overlag tolkar vi, utifran ldrarnas svar, att samtal &r vanligt i deras klassrum. Den vanligaste
typen av samtal ar da eleverna hjéalper varandra men aven problemlésning ar vanligt att
samtala kring. Det ar inte manga av lararna som beskriver samtal dar det matematiska spraket

eller begreppen &r det centrala.

6.1.3Vikten av kommunikation i kKlassrummet

11 larare har kryssat i en sexa i fragan: | vilken utstrackning tycker du att samtal ar viktiga i
din matematikundervisning? Med det tolkar vi det som att de anser att samtalen ar valdigt
viktiga i deras matematikundervisning. De resterande sju har graderat fragan med en femma

eller fyra.

Som foljdfraga fick lararna beskriva vilken betydelse de anser att kommunikationen pa
matematiklektionen kan fa for eleven. Det som kom upp var att kommunikationen har stor
betydelse for elevernas forstaelse, att eleverna inser vardet av att kunna manga begrepp och
att eleverna lar sig fler satt att tdnka, 16sa och angripa problem. Andra forklaringar var att
eleverna blir goda problemltsare, man lar sig redogora for hur man tanker, intresset for
matematik blir storre. Tre larare reflekterar dver kommunikationens betydelse for de elever
som de upplever som svaga inom matematiken. En av dem menar att dessa elever ofta
kommer med briljanta tankar och idéer nar de samtalar pa matematiklektionen. De andra tva

menar att de kan fa hjalp av kamrater som har en battre forstaelse for matematiken. Néar
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kamraterna forklarar anser lararna att dessa elever har lattare att forstd. Den ena av lararna
menar ocksa att det dr nyttigt for de elever att forklara eftersom de da héjer sig en niva. Aven
den andra pekar pa nyttan av att uttrycka sig sa att kamraterna forstar. Har menar han att de
lar sig anvanda matematiskt sprdk och symboler. Aven en annan larare reflekterar over
elevernas samlarande och menar att det ger en 6kad matematisk formaga. En larare menar att
kommunikation &r ett lika bra satt att lara matematik som att anvéanda penna och papper,

medan en annan menar att man synliggér matematiken genom att kommunicera.

6.1.4 Lararnas syn pa det egna matematiska spraket och matematiska kunskapen

m6
m5
w4
m3
m2
ml

Figur 3. Hur tillréckligt ldrarna upplever att deras matematiska sprék dr for att undervisa pad ett sdtt
de dr néjda med.

De resultaten som ar intressanta i Figur 3 ar att hela atta stycken har kryssat i en sexa, de
tycker att alltsa att deras matematiska sprak ar fullt tillrackligt. De larare som har svarat med
en tvaa eller trea ar aven de larare som har angett att deras elever samtalar ganska lite under
matematikundervisningen. Det kan vara sa att dessa larare ar osakra i sitt matematiska sprak

och valjer darfor inte att kommunicera matematik s& ofta med sina elever.
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Figur 4. Hur tillrackligt lararna upplever att deras matematiska kunskaper ar for att kunna

undervisa pa ett satt som de ar nojda med.

Pa fragan om i vilken utstrackning lararna kanner att de har tillrackliga matematiska
kunskaper for att undervisa pa ett satt som de ar ndjda med ar svaren till storsta delen
fordelade pa den positiva delen av skalan (Figur 4). Det ar tre larare som har kryssat i en trea,
de ar alltsa inte helt n6jda med sina matematikkunskaper. Dessa larare ar inte heller helt nojda

med sitt matematiska sprak.
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Figur 5. Hur sakra lararna kanner sig att hjalpa eleverna utveckla den kommunikativa

formagan i matematik.

Nar lararna besvarar fragan om hur sikra de kanner sig pa att kunna hjilpa eleverna att
utveckla formagan att kommunicera med matematikens sprak och symboler ar spridningen
storre (Figur 5). Har svarar en larare med en tva, hon/han kanner sig alltsa osaker pa att
hon/han kan hjélpa eleverna med att utveckla formagan att kommunicera med matematikens
sprak och symboler. Denna ldrare ar dven missnéjd med sitt matematiska sprak och sina
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matematiska kunskaper. Han/hon har i tidigare fraga aven kryssat for att eleverna samtalar

ganska lite under matematikundervisningen.

Sammanfattningsvis har vi kunnat se vissa samband mellan lararnas egna matematiska sprak
och samtalen under matematikundervisningen. Vi kan se att de som ar missndjda med sitt eget
matematiska sprak valjer att inte lata eleverna samtala speciellt mycket under
matematikundervisningen. | svaren kunde vi aven se att det inte direkt fanns nagot samband
mellan dessa fragor vi har tagit upp i detta kapitel och ldrarnas hogskolepoang i

matematik/matematikdidaktik.

6.2 Intervju

6.2.1 Lararnas bakgrund

Hanna

Hanna ar larare pa en medelstor skola som ligger inne i ett av de storre samhéllena i
kommunen. | grunden &r hon utbildad svenska/So-larare, men har behdrighet att undervisa
matematik upp till arskurs tre. Trots detta undervisar hon matematik i arskurserna 4-6. Hon
har hogskolepoang i matematik, men ar osdker pa hur manga det ar. Hon &r dven oséker pa

hur manga hogskolepoang hon har i matematikdidaktik.

Jenny

Jenny &r larare pa en liten skola som ligger lantligt med narhet till skog och mark i de inre
delarna av kommunen. Den klass Jenny ar klasslarare for ar en aldersblandad klass med cirka
15 elever i arskurs 5-6. Jenny har hdg utbildning i matematik och har dven hogskolepoang i
matematikdidaktik.

6.2.2 Sprak och begrepp

Hanna anser att eleverna har ett "torftigt” ordfo6rrad nu for tiden och att den ar under all kritik.
Hon menar att man som larare maste ta upp de matematiska begreppen redan nér eleverna gar
i arskurs ett. Hanna poangterar att eleverna behdver begreppen men hon motiverar inte varfor

begreppen behdvs.

Hanna tar upp de matematiska begreppen under sina genomgangar och skriver ner de svara

begreppen pa en lapp som hon forvarar langst bak i klassrummet. Hon tar upp nya begrepp
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nastan under varje lektion och lektionen efter fragar hon eleverna vad begreppen betyder.

Eleverna ska till slut kunna begreppens betydelse och kunna anvanda dem.

Jenny anser att det ar mycket viktigt att eleverna moter det matematiska spraket och begrepp
tidigt. Hon anser att det borjar redan i forskolan och att det ar viktigt att barnen far med sig
matematiska begrepp redan da. Hon ger ocksa exempel pa begrepp hon tycker kan vara

lampliga att ta upp i forskolan, som lang, tjock och fjardedelar.

Jenny upplever att elevernas ordférrad ar otillrackligt och att de inte alltid anvander ratt
begrepp. Detta forsoker hon hjélpa eleverna med genom att sjalv anvénda ratt begrepp,
tillexempel pa genomgangar. Det ar dven pa genomgangar hon introducerar nya begrepp for
eleverna. | och med att eleverna inte har begreppen upplever Jenny att eleverna har svart att

satta ord pa hur de kommer fram till svaren.

De hittar inte riktigt orden, men det ar dar jag tror att det ar jatteviktigt att man far med sig,
alltsé att man pratar fran borjan, hela végen, det dar matematiska spréket. Och vi ska ju bygga

pa. De grundlaggande orden kan man ha med sig (Jenny).

Det &r lararen som maste ta upp begrepp, betonar Jenny, eftersom eleverna inte automatiskt
kan dem. Hon ser det som viktigt att eleverna inte bara hor begreppen under genomgangar,
utan att de dven anvéander dessa nar de sjalva tanker och arbetar. Jenny ser det som hennes
ansvar att eleverna blir uppmarksamma pa begreppen bland annat genom att hon anvéander

dem korrekt.

Bade Jenny och Hanna anser att eleverna har ett bristande ordforrad och bada véljer att
introducera nya begrepp under genomgangarna. Vi tolkar utifran lararnas svar att Hannas
genomgangar av de matematiska begreppen mer later som glosforhor. Eleverna lar sig
begreppen men hon beskriver inte vad de ska ha begreppen till och vad som hander efter det
att de har lart sig de nya begreppen. Jenny daremot anser att det &r viktigt att anvénda

begreppen hela tiden och inte bara under genomgangarna.

6.2.3 Samtalen under matematiklektionerna
Pa frdgan inom vilka omradden som kommunikationen planeras in svarar Hanna: ... vi har ju
det nar jag har genomgangar sa tar vi oftast upp vilka begrepp som de maste kunna och vad de

begreppen betyder.” Av det tolkar vi att hennes planerade samtal finns med 1 genomgéngarna
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och att de ser ungefar likadana ut i varje arbetsomrade. Hon beskriver att det ar genom
genomgangarna som de forsoker kommunicerar sa mycket som mojligt. Kommunikationen
brukar ske i helklass, halvklass, tva och tva, tre och tre och sa manga grupper som mojligt.

2

Hon séger att de forklarar hela tiden hur de tinker och varfor de ténker sé&.
Forhoppningsvis sa kan de andra haka pa dem tankegangarna”. Pa fradgan om vilken betydelse
genomgéangarna har for elevernas kommunikativa formaga svarar hon: ”Som sagt det ar da
man modellar, sa att jag menar det ar dar man visar hur man pratar matematik och hur man

gor, sd hade de inte funnits sa... ”

Hanna menar att kommunikationen ar viktig inom varje omrade i matematiken. Det finns
inget omrade som &r viktigare, utan kommunikation maste alltid finnas dar. Daremot sager
hon att det &r svarare i mer abstrakta omraden. Exempel pa svara omraden som hon tar upp ar

bland annat procent och brak, hon anser att det ar svart att veta vad de ska gora fér ndgonting.

Jenny anser att det ska finnas samtal med i varje omrade i matematiken, nagot hon forsoker
planera in. Hon ger exempel ur omradena brak och geometri dar eleverna fatt 16sa uppgifter i
mindre grupper dar de sedan diskuterar olika l6sningar och strategier i helklass. Hon papekar
dven att samtalen inte alltid blir sa som hon tankt nar hon planerat. Hon har tankt att eleverna
ska prata, men att ibland blir det att eleverna lGser sin egen "grej" utan att det blir det samtal

som hon ténkt sig.

Jenny beskriver att samtalen ofta sker i smagrupper och att de senare tar upp bade hur de
tanker, vilka strategier de har nar de l6ser uppgifterna och att de utvarderar tankar och
strategier tillsammans i klassen. Jenny menar att det finns omraden som é&r lattare att planera
in kommunikation i. Hon beskriver dven att hon forsoker anvanda eleverna sjalva i
uppgifterna och utgd fran elevernas egen verklighet och vardag. “De tycker att det &r
jatteroligt att rdkna med sig sjdlva.” motiverar hon det med. Vidare reflekterar Jenny &ver
vilken betydelse lararens utbildning har for hur samtal blir i matematikundervisningen.

Jag tror att det &r lattare att fora ett matematiskt samtal om man &r utbildad i matte, for det

kan vara s att de som inte, ja att man inte kanner sig séker att halla igdng ett samtal om man

inte har det &mnet med sig i sin utbildning. S& dar kan det vara lite mindre samtal kanner jag

spontant (Jenny).
Jenny tror att alla, inklusive hon sjélv, alltid kan fora in samtal och kommunikation mer i

matematiken. Hon tror, och hoppas, att alla larare later eleverna samtala pa lektionerna
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eftersom det har blivit mycket uppmérksammat att eleverna inte bara ska sitta vid sin plats
och rékna. Jenny uttrycker dven att det &r viktigt att hitta andra ytor fér matematiken an bara
pa de vanliga matematiklektionerna. Hon hanvisar till de nya kursplanerna och menar att det
ar nodvandigt att arbeta dmnesovergripande dven med matematiken for att hinna med att

uppna alla mal i alla &mnen.

Utifran Hannas svar har vi tolkat det som att hennes planerade samtal finns med i
genomgangarna. Jenny daremot tar upp samtalen mer detaljerat och verkar planera in
samtalen mer kvalitativt med malet att eleverna faktiskt ska kommunicera. Det ar alltsa
kommunikationen i sig som ar ett av malen. Jenny menar att kommunikationen inte ska
innefatta envagskommunikation genom att hon som larare ska sta pa genomgangarna och

prata.

6.2.5 Vikten och betydelsen av kommunikation i klassrummet
Hanna kan inte se nagra nackdelar med att anvanda kommunikation i
matematikundervisningen, men har ocksa svart att peka ut nagra specifika fordelar. Hon
menar dock att om hon inte trodde kommunikation i matematiken gav fordelar skulle hon inte
heller lagga ner tid pa det. Vidare funderar hon pa om ordkunskap kan vara en av for delarna:
”Men det ger ju ordkunskap, och ordkunskap méste man ju ha, sa nigra fordelar maste det ju
vara”. Hon menar dnda att ldraren maste prata om “’sakerna” for att eleverna ska kunna forsta
och att det ar en tvavagskommunikation eftersom eleverna ocksa maste kunna prata om det.
Hanna funderar vidare kring kommunikation och forstaelse:

Sen tror jag mycket att, liksom, kan man forklara sina egna tankar, att kunna prata om sina

egna tankar och hur du tanker maste du forstd hur du sjalv tanker och det klargor vl lite for

dig sjélv ocksa samtidigt som nagon bara: ”ahh, sa kan man ju tdnka det &r ju ett smart sétt!”.

Och da kanske de lar sig nagot med, men vad det... jag kan inte peka pa nagot speciellt.

Kommunikation, alltsa det ar ju bra (Hanna).
Hanna tanker vidare att eleverna utmanas nar de maste forklara eftersom de da maste tanka
efter och inte bara gora. Hon forklarar vidare:

For jag menar, kan man inte beratta natt, kan du inte prata om matte vet du inte sjalv vad du

forstar. Om du inte kan kommunicera det sa kan du ju inte, allts, veta vad du sjalv haller pa

med och da kan du egentligen inte det (Hanna).
Hon ser dven att sjdlva kommunikationsférmédgan utvecklas: ”Sen &r det ju, du lar dig

kommunikation med andra och d& méste du prata om det”. Hon hénvisar 4ven under intervjun
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till att forskning pekar pa att man ska prata. Att bara rakna i en bok ar nagot Hanna menar att
man inte lar sig speciellt mycket pa, utan det ar ett satt att befasta kunskapen. Innan eleverna
kan befdsta kunskapen menar Hanna att de maste forstd. "Men forstéelsen far du genom
genomgangar och kommunikation” forklarar hon vidare. En annan sak hon tillslut kommer pa

som en fordel med att arbeta med kommunikation i matematiken ar att samarbete utvecklas.

Jennys spontana tanke ar att det inte finns nagra nackdelar med att arbeta med den
kommunikativa formagan pa matematiklektionerna. Efter en kort stunds fundering kommer
hon @nda fram till att nackdelen kan vara att “duktiga” elever har svart att bli utmanade pa ratt
niva.

Det blir sd har att far de en uppgift, en problemldsning, sa gor den eleven det jattesnabbt.

Utan att liksom reflektera 6ver det. Och sen sitter den andra och da fattar den ingenting. Det

blir ingen kommunikation mellan dem, men daremot hade, och det &r det som &r svart att en

tillrackligt svar uppgift for att det ska vara svart och sen ska den ha nagon att prata med som

ocksa forstar det (Jenny).
Att det i hennes klass bara finns en som sticker ut sa mycket tror Jenny kan bero pa att klassen
ar sa liten. Om klassen hade varit stérre tror hon att det skulle kunnat finnas fler elever som

ligger 6ver medelnivan.

Forutom problemet med att tillfredsstalla de duktiga elevernas behov av utmaningar ser Jenny
bara fordelar. Hon kopplar till verkligheten utanfor skolan och vad eleverna ska ha med sig ut
i samhdllet.

Man tanker ju sen nar de kommer ut i samhéllet si maste de ju hdnga med i debatten, och i

tidningen. Det ska ju fungera sa; ndr man gar och handlar och raknar ut rabatter pd 25%

rabatt nar man handlar. De ska ju kunna i vardagen. Att lana, det har med SMS-lan och

rantan. “Hur blir det egentligen i sista dndan? Hur mycket betalar du for de har 3000

kronorna som du lanat i sista &ndan? Sa att de blir uppmarksammade pé det (Jenny).
Jenny ser aven att ett antal andra formagor och kompetenser utvecklas nar man arbetar med
kommunikation i matematikundervisningen, bland annat att eleverna lar sig vérdera sina
I6sningar och strategier, samt att de l&r sig resonera och reflektera.

Det ar ju sa har att formagorna, att de gar ju in i alla &mnena. Plockar man utférmagorna ut

de olika d&mnena, alltsd ur kunskapskraven da, sd far man samma. De gar in i varandra hela

vagen. S& om man sager resonera sa finns resonera i matte, men resonera finns aven i

samhallskunskapen och det finns i svenskan (Jenny).
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Jenny avslutar med att konstatera att kommunikation ocksa hér ihop med svenskan och att de

formagorna 6vas ocksa nar man kommunicerar matematik pa matematiklektionerna.

Jenny tar &ven upp att samlarandet och kommunikationen i matematiken ar viktig efter som
eleverna behover som hon uttrycker det “storas i sitt tdnkande”. Nagot hon menar inte sker
om eleverna hela tiden raknar tyst i sin matematikbok. Den fara hon ser dar &r att eleverna
inte far idéer och hjalp fran andra forutom fran lararen som kommer och hjélper néar de kor
fast och att detta satt inte hjalper eleverna att ga vidare i sitt tinkande. Hon ar dven nagot

skeptisk till att elever ska hjélpa varandra vid arbete i matematikboken.

Man ser en stor skillnad mellan Hannas och Jennys svar. Hanna kan inte forklara vilka
fordelar eller nackdelar som det finns med kommunikationen medan Jenny tar upp flera.
Jenny verkar ha reflekterat mer dver sin egen undervisning i matematiken. Hanna verkar inte
reflektera pa samma sétt, hon vet att kommunikation i matematiken &r bra men hon vet inte

varfor.
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7. Diskussion

Vi kommer i detta avsnitt fora bade en metoddiskussion och en resultatdiskussion.

7.1 Metoddiskussion

Vi visste tidigt vad vi ville att var studie skulle handla om och var beredda pa att anvanda oss
av enkéter. Trots upplysningar under foreldsningar om att enkdater inte & en bra
insamlingsmetod att anvanda sig av nar vi har sa ont om tid blev vi inte avskrackta. Tyvarr
skulle vi nog ha lyssnat pa forelasaren och valt att endast anvanda oss av intervjuer. Stérre
delen av arbetet gick ut pa att kdra runt med enkater och fa tillbaka enkater. Trots vara forsok
fick vi endast in 26,9 % av enké&terna som vi lamnat ut. Sjélva enkatens utformning ar vi nojda
med men tyvarr beskrev inte lararna sa detaljerat som vi hade hoppats och vissa av fragorna
visade sig inte vara anvandbara i var studie. Detta ar ocksa en anledning till varfor vi endast
skulle ha valt intervjuer. Samtidigt ville vi ha svar pa hur vanligt samtal &r under
matematikundervisningen och for att fa ett utbrett och rattvist resultat var vi tvungna till att fa

svar fran sa manga larare som majligt.

Vi ar néjda med hur intervjuerna gick till och materialet vi fick ut av dem. Vart val av
semistrukturerad intervju ar vi nojda med da vi anser att samtalen blev naturliga och vi fick

fram det som vi ville fa fram.

En annan utmaning var att inte lata ens fordomar styra. Utifran egna erfarenheter, bade fran
praktiker, jobb men aven den egna skolgangen, vet vi hur det generellt ser ut under
matematikundervisningen. Det blev inte béattre av att vi fick ett svar som gjorde 0ss
forvanande namligen att de flesta lararna i studien anser att de kommunicerade matematik
ganska mycket under sina lektioner. Vi blev lite skeptiska till vart resultat vilket ledde till att
vi letade orsaker till varfor lararna anser en sak som vi inte alls har sett i dagens skola.
Samtidigt vet vi att var forforstaelse ar en viktig del vid analysen enligt den hermeneutiska
vetenskapssynen.

7.2 Resultatdiskussion

Syftet med studien var att understka hur larare séger sig arbeta med den kommunikativa
formagan i sin matematikundervisning pa mellanstadiet samt pa vilket séatt och i vilken
omfattning detta arbete sker. | detta avsnitt for vi en diskussion kring vart resultat i

forhallande till vart syfte och vara fragestallningar.
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7.2.1 Den muntliga matematiska kommunikationen i klassrummet
Tva av vara fragestallningar var:
e | vilken omfattning arbetar och planerar lararna in arbete med den kommunikativa
formagan?
e Hur beskriver lararna den muntliga kommunikationen samt planering av denna i deras

matematikundervisning?

Enligt SOU (2004:97) ar matematikboken valdigt vanlig i dagens matematikundervisning och
detta ar nagot som vi ocksa har sett hos lararna i var studie. Hela 94 % av lararna i denna
studie anvénder sig av matematikboken men man kan se att matematikboken styr olika
mycket. Vi har utlast att 72 % av ldararna har en undervisning dar matematikboken ar i
centrum och att 17 % av lararna planerar matematikundervisningen pa ett satt som anses vara
otraditionellt med exempelvis olika temaomraden. En larare skriver att hans/hennes elever
har egna matematiska ordbdcker. Detta var nagot som vi fastnade for och nagot som elever
faktiskt efterlyser enligt Blessman och Myszczak (2001) studie. Det hade varit intressant att
se hur dessa ordbocker ser ut och om eleverna verkligen anvander dem under

matematikundervisningen.

Léwing (2004) menar att det inte ar matematikboken i sig som ar problemet utan hur lararna
valjer att anvénda den. Vi har inte fordjupat oss i detta men man kan som sagt se i svaren att
de larare som anvénder matematikbok arbetar valdigt olika. Vissa & mer styrda och har
endast genomgangar nagon gang per vecka dar eleverna far diskutera lite medan vissa valjer
att variera sin undervisning mer genom att ta in praktiska moment och diskussioner i olika
grupper. Vi har fatt en bild av att de larare som ar mer styrd i anvandningen av matematikbok
har svart att slappa den och ge eleverna andra uppgifter.

Alla larare i studien anser att samtal under matematikundervisningen &r viktigt. Lararna menar
bland annat pa att kommunikationen har stor betydelse for elevernas forstaelse, eleverna inser
vardet att kunna manga begrepp, eleverna blir goda problemldsare, man lar sig redogora for
hur man tanker och att intresset for matematiken blir storre. Da Skolverket (2003b) har sett att
intresset for matematiken minskar allt mer ar det intressant att lasa att nagra larare i studien
har uppmérksammat att intresset for matematik blir stérre nar samtal fors in i

matematikundervisningen. En larare har uppmdarksammat en annan fordel med att ta in
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samtalen under matematikundervisningen och det ar samlarande som Vygotsky (refererad i
Séljo 2000) alltid pekade pa och att man genom det far en okad matematisk formaga. Tre
larare reflekterar dven Over kommunikationen och de svaga eleverna. Tva har
uppmarksammat att de svagare eleverna har lattare att forsta om de far hjalp av kamrater som
har en battre forstaelse for matematik &n om en larare hjalper dem. Exemplen har en koppling
till Vygotskys proximala utvecklingszon som Séaljo (2000) skriver om. Dér den mer kunniga
individen hjalper till och stéttar, sa kallat scaffolding. Det kan vara sa att eleven kan férklara
pa ett sadant satt att kamraten forstar, vilket lararen kanske inte lyckas med.

Genom svaren i enkaterna och intervjuerna har vi fatt fram att samtal under
matematikundervisningen &r relativt vanligt hos de undersokta lararna. Endast fyra larare
svarar att de samtalar ganska lite kring matematik. Detta &r lite forvanande da vi trodde att vi
skulle fa ett resultat dar samtal inte var sa vanligt eftersom bade Lowings (2004) studie och
skolverkets (2004) sammanstallning har visat pa detta samt for att beskrivningarna av lararnas
matematikundervisning tyder pa att de endast har samtal som inslag i
matematikundervisningen da och da. Vi kan se en liknelse mellan lararnas beskrivningar och
hur Skott m.fl (2010) beskriver den matematiska kommunikationen i klassrummet.
Forfattarna beskriver att kommunikationen & ena sidan kan vara ett hjalpmedel for att bland
annat lara sig ett amnesinnehall eller & andra sidan kan kommunikationen i sig vara malet. Vi
har tolkat, utifran lararnas svar, att det inte &r vanligt med samtal under matematiklektionen
dar kommunikationen i sig ar malet. Halften av lararna beskriver deras matematiska samtal
dar eleverna hjélper varandra med att 16sa problem i matematikboken eller samarbetar kring
nagot problem. Det ar inte manga larare som tar upp det matematiska spraket eller de
matematiska begreppen. Att kunna redovisa sina lésningar och diskutera olika metoder ar mer
vanligt. Man kan ifragasatta vad lararna raknar som ett matematiskt samtal. Vi har fragat oss
hur samtalen dar eleverna ska redovisa sina lésningar ser ut och om dessa verkligen &r
"samtal" dar eleverna far Ova sitt matematiska sprak. Wyndhamn och Saljo (1997) menar
ndmligen att det saknas flera element som att argumentera och resonera i traditionella
matematiksituationer som att redogora for sitt tdnkande foér lararen. Det blir da ingen
diskussion i grupp utan eleverna svarar individuellt samtidigt som lararen endast ar en neutral
askadare och alltsa ingen aktiv samtalspartner. Kilborn (2007) skriver att samtalen i
klassrummen ar av storsta del mellan den enskilda eleven och lararen. Vi kan inte sdga att
majoriteten av lararna i denna studie har storsta delen samtal som ser ut sa da vi inte har sa

detaljrika beskrivningar men om vi laser mellan raderna sa kan man utifran de beskrivningar
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av samtalen se att det troligtvis ar sa att de flesta av lararna har samtal dar lararna for talan
och eleverna far svara en och en. Samtidigt har vi sett att lararna forsoker att variera samtalen

en aning genom att anvanda sig av bland annat problemlésning, nadgot som nastan alla larare

tog upp.

Nér det kommer till planeringen av de matematiska samtalen visar resultatet att de flesta
larare nagon gang planerar in matematiska samtal. Det ar endast sju stycken larare som har
svarat att de planerar in samtalen, atta stycken menar att de gor det ibland och tva stycken har
svarat att de inte gor det. Nar vi stallde fragan om hur dessa samtal kan se ut fick vi valdigt
varierande svar. Sex stycken larare beskriver samtal dar det matematiska spraket och
begreppen ar i fokus. | intervjuerna anser bade Hanna och Jenny att samtal ska finnas med i
samtliga omraden. Hanna séger att alla, inklusive hon sjalv, alltid kan fa in kommunikationen
mer i matematiken och hon menar pa att det ar viktigt att arbeta amnesévergripande dven med

matematiken.

7.2.2Lararens roll och utbildning

En fragestéllning som vi ville ha svar pa var: Har utbildning i matematik och amnesdidaktik
nagon betydelse for hur lararna arbetar med den kommunikativa formagan? | enkaten har vi
sett stora skillnader pa lararnas svar beroende pa hur manga hogskolepoang
matematik/matematikdidaktik de har. Vi trodde att vi skulle fa fram ett resultat dar det visar
sig att de larare med mer hogskolepodng valjer att planera in mer kommunikation under
matematiklektionerna men det fick vi inte. Det visar sig istéllet att utbildningen inte har nagon
betydande roll nar det kommer till i vilken omfattning lararna planerar in arbetet med den
kommunikativa férmagan. Daremot kan vi se att det ar stor skillnad i hur dessa lektioner ser
ut. Matematikbok anvander nastan alla larare i studien men vi har sett utifran beskrivningarna
att de som har mer hogskolepodng i matematik/matematikdidaktik & mindre styrda av
matematikboken och har en mer varierad undervisning. SOU (2004:97) menar att lararna
maste kunna bryta ner sitt matematiska kunnande och géra det undervisningsbart. Léararna
maste aven kunna behéarska tre kompetenser; matematisk, matematikdidaktisk och
pedagogisk. Vi har sett i wvar studie att de med mer hogskolepodang i
matematik/matematikdidaktik ser ut att planerar in de matematiska samtalen mer noggrant
och verkar ha syftet att samtala matematik bade for samtalets skull och for att lara matematik.
De med féarre hogskolepodng beskriver samtalen som ett satt att forklara for sina kompisar,

hjéalpa sina kompisar vid problem eller for att redovisa for sina l6sningar.
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Vi har i enkétsvaren sett att lararnas sakerhet i det egna matematiska spraket eller att ldra ut
kommunikation till sina elever har en stor roll i hur mycket lararna valjer att samtala
matematik pa matematiklektionerna. De fyra larare som &r osakra viljer att inte samtala
matematik under lektionerna lika ofta som de larare som ar mer sékra. Vi kan inte sdga att
resultatet &r generaliserbart da detta endast galler fyra larare men Lowing (2004) menar att det
ar viktigt att lararen sjalv beharskar det matematiska spraket. Om inte lararen gor det eller ar
slarvig kan det bidra till att eleverna inte utvecklar ett korrekt matematiska sprak eller far
problem med begreppsbildningen. Vi anser att detta kan bidra till att dessa larare inte véljer
att kommunicera matematik sa ofta och vi trodde att de larare som var osakra hade farre
hogskolepoang i matematik men detta ar inte fallet. Vi kan inte se nagot samband mellan
lararnas osékerhet och deras hogskolepodng i matematik/matematikdidaktik.

Vi har jamfért hur Jennys och Hanna beskriver samtalen under deras matematikundervisning
och man kan se skillnader bland annat i hur de pratar om de matematiska begreppen. Man kan
i bade Jennys och Hannas beskrivningar tolka att de forsoker vara en forebild for eleverna och
hjalpa eleverna genom att sjalv kommunicera matematik och anvénda de rétta begreppen
nagot som enligt Malmer (2002) &ar valdigt viktigt. Bade Hanna och Jenny viljer att
introducera begreppen under genomgangarna men Jenny poangterar att det ar viktigt att inte
bara hora dem under genomgangen utan att begreppen ska anvandas nar eleverna sjalva tanker
och arbetar. Utifran Hanna beskrivningar av sina genomgangar tolkar vi det som att
lektionerna ser mer ut som glosforhor dar begreppen tragglas in och tyvarr inte anvands under
resten av lektionerna utan i princip gléms bort. Ahlberg (2000) och Skolverket (2008) skriver
att det ar viktigt att lararen ser till att eleverna far héra de matematiska begreppen och dess
betydelse ofta for att eleverna ska ta till sig dem. Vidare menar Ahlberg (2000) att endast lara
sig utantill och upprepa leder inte till nagon begreppsforstaelse utan eleverna maste fa se
samband, erfara och samtala med andra for att detta ska ske. Utifran detta exempel kan man
se att Jennys elever har storre chans att lyckas an vad Hannas elever har. Jenny har betydligt
mer utbildning i matematik och matematikdidaktik &n vad Hanna har och vet férmodligen mer
vad som kravs for att eleverna ska ta till sig begreppen och kunna anvanda dem. Léwing och
Kilborn (2010) skriver att de larare som har tillrdcklig matematikdidaktisk kompetens kan se
hur olika begrepp ar uppbyggda och dar med &ven forsta hur eleverna kan utveckla sitt
matematiska sprak och sin begreppsforstaelse med spraket som verktyg.
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Vi kunde dven se stora skillnader pa Hannas och Jennys svar nar det kommer till fordelar och
nackdelar med samtal under matematikundervisningen. Hanna hade svart att motivera sina
svar. Hon visste att eleverna behdvde begreppen och hon visste att kommunikation var viktigt
men hon kunde inte till en borjan motivera varfor. Efter att ha pratat en stund och funderat
fick hon fram nagra fa motiveringar. Jenny daremot diskuterade snabbt och energiskt och vi

anser att hon hade fler starka motiveringar.

7.3 Didaktiska implikationer samt forslag till fortsatt forskning

Vi anser att var studie kan ha nytta for lararstudenter, larare och aven rektorer. Vi vill fa dem
att fundera pa samtalen under matematikundervisningen och att visa pa hur viktigt det ar att
dven samtala matematik inte bara mellan larare och elev utan ocksa mellan elev och elev. Vi
hoppas att var studie kan inspirera lararna att kommunicera matematik och att vi kan ge
exempel pa fordelar som andra larare i skolorna har uppmarksammat. Vi vill &ven poangtera
vikten av utbildning och att hogskolepodng i matematik/matematikdidaktik faktiskt har
betydelse nar det kommer till hur matematikundervisningen ser ut och motiveringen av valt
arbetssatt. Det har dven visat sig att de som ar osakra i sitt eget matematiska sprak eller att
lara eleverna att kommunicera matematik valjer att inte samtala lika ofta under
matematiklektionerna som 6vriga larare. Detta ar bra for rektorer att fa en inblick i och att

aven forsta att fortbildning ar viktig bland alla larare.

Vi har i denna studie fatt ta del av hur lararna ser pa den matematiska kommunikationen i
klassrummet. Det hade ocksa varit intressant att fa en inblick i hur eleverna ser pa det. Detta
ar inget som vi har hittat i 6vriga studier och att fa elevernas syn bidrar bara till att man far en
storre forstdelse och inblick. Elevernas upplevelser ar viktiga for alla som jobbar inom

skolans varld.
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Bilaga 1 - Enkit

Matematikundervisning pa mellanstadiet, arskurs 4-6.
Till ldrare som undervisar matematik i arskurs 4-6.
Hej,

Vi ar tva studenter fran Hogskolan i Halmstad som skriver examensarbete under
hostterminen.

Med anledning av det skulle vi vara tacksamma om Ni kan hjalpa oss genom att fylla i en
enkat med fragor rérande Er undervisning i matematik i arskurserna 4- 6.

Enkaten innehaller 30 fragor och berdknas ta ca 30 minuter att fylla i. Flera fragor ar av
typen flervalsfragor dar Ni ombeds gora en gradering. Alternativet ”1” star for det lagsta
eller minsta graden och ”6” ar den hogsta graden.

Vart syfte med enkéaten &r att studera Era matematiklektioner.

Enkaterna kommer efter insamlande behandlas konfidentiellt, ingen kommer att kunna veta
hur just Ni besvarat enkaten.

Vi kommer i borjan av enkdten be om Er kontaktinformation. Denna ar helt frivillig att lamna
och kommer endast att anvandas i syfte att ta kontakt med Er fér en djupare intervju. Dock
kommer endast ett fatal larare att kontaktas for intervju.

Vi kommer att komma till Er skola den for att samla in ifyllda enkater.

Ar det ndgot Ni undrar dver, eller om ndgon fraga ar oklar dr Ni vilkomna att kontakta oss.

Tack for er medverkan!

Anna Dyckels Sofie Jonsson
Mobil: 0705-39 86 75 Mobil: 072-20 67 852
Mail: annmag08@student.hh.se Mail: sofjon08 @student.hh.se

Handledare:
Anniga Lagergren Jonas Hansson
Mail: Anniqa.Lagergren@hh.se Mail: Jonas.Hansson@hh.se
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Namn:

Skola:

Mail/Telefon:

(Informationen kommer endast att anvandas i syfte att ta kontakt med Er for en djupare

intervju. | de fall kontakt inte tas for intervju kommer ovanstaende information inte anvandas
pa nagot satt. Har Ni ytterligare fragor om hur denna information kommer att hanteras ar Ni

valkomna att kontakta 0ss.)

1. Kdn Kvinna Man

2. Alder
® <304r
® 30-40 ar
® 41-50 ar
® 51-60 ar

® >604ar

3. Har varit verksam som l&rare i:
® <54
® 6-104ar
® 11-153r

® > 153

4. Har du en lararexamen? Ja Nej

Om du svarat nej pa fraga 4 hoppar du till fraga 6.

Har du daremot svarat ja, fortsatter du direkt nedan med fraga 5.
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5. Inriktningen pa min lararexamen ar mot:

(Om du inte har nagon examen hoppar du 6ver denna fraga.)
® Forskola
® Grundskolans tidigare ar
® Grundskolans senare ar
® Gymnasiet

® Annat:

6. Jag har last matematikkurser pa hogskoleniva i en omfattning av:

0 akademiska poéang / 0 nya hogskolepoédng

1-10 akademiska podng / 1-15 nya hégskolepoéng
11-20 akademiska poang / 16-30 nya hogskolepoéng
21-30 akademiska poédng / 31-45 nya hégskolepoédng

> 30 akademiska poang / > 46 nya hogskolepoéng

Vet ej

Med 1 akademiskt poang menas 1 veckas heltidsstudier. De akademiska poangen byttes ut

mot hogskolepoang den 1 juli 2007. 1 akademiskt poang = 1,5 hdgskolepoang.

7. Jag har last kurser i matematikdidaktik pa hogskoleniva i en omfattning av:
@ 0 akademiska poang / 0 nya hogskolepoing
@ 1-10 akademiska poang / 1-15 nya hdgskolepoang
® 11-20 akademiska poang / 16-30 nya hdgskolepoang

@ 21-30 akademiska poang / 31-45 nya hdgskolepoang
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@ > 30 akademiska poang / > 46 nya hogskolepoang

® Vetej
8. Har du fatt nagon form av fortbildning inom matematik, exempelvis lararlyft,

kurser/seminarier via NCM, etc.?
Ja Nej

Om ja, i vilken form och omfattning?

Ovriga kommentarer:

9. I vilken utstréckning tycker du att matematik ar ett roligt &mne?
1 2 3 4 5 6

10. Beratta kort om hur undervisningen i matematik ser ut under en typisk vecka i din klass!

Fortsatt garna pa baksidan om inte raderna réacker.
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11. Varfor véljer du de arbetssétt du anvénder?

12. Hur ofta har du genomgangar pa dina matematiklektioner?
Varje lektion
Mer &n halften av lektionerna
Ungefar hélften av lektionerna
Mindre &n halften av lektionerna

Séllan/aldrig

13. Ar eleverna aktiva under genomgangarna?

Ja Nej

14. Om ja, pa vilket/vilka satt ar eleverna aktiva under genomgangarna?

15. Pa vilket/vilka sétt vet du att eleverna tagit till sig det du gatt igenom?
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16. | vilken omfattning samtalar eleverna kring matematik pa dina lektioner?

1 2 3 4 5 6

17. Vilka former av samtal forekommer? Beskriv!

18. Finns dessa samtal med i din lektionsplanering?

Ja Ibland Nej

19. Om ja eller ibland, hur kan da de planerade samtalen se ut pa dina lektioner?Beskriv!

20. | de nationellaproven ingar en muntlig del. Har du ndgon gang genomfort detta delprov

med dina elever?
Ja Nej

21. Forklara varfor/varfor inte delprovet gjorts.

22. Vilka &r dina spontana tankar kring detta delprov?

55



Sofie Jonsson

23. Om dina elever gjort delprovet har resultatet paverkat din efterféljande undervisning?

Ja Nej

24. Om ja, pa vilket satt?

25. 1 vilken utstrackning har du ként att ditt matematiska sprak ar tillrackligt for att undervisa
pa ett satt som du ar ndjd med?
1 2 3 4 5 6

26. 1 vilken utstrackning har du kant att du har tillrackliga matematiska kunskaper for att
undervisa pa ett satt som du &r nojd med?
1 2 3 4 5 6

27. Hur saker kanner du dig pa att kunna hjélpa dina elever att utveckla formagan att
kommunicera med matematikens sprak och symboler?
1 2 3 4 5 6

28. Hur saker kanner du dig pa att kunna hjalpa dina elever att lara sig att

kommunicera matematik, till exempel pa det satt som kravs for att 16sa uppgiften nedan?

1 2 3 4 5 6

En bil har en bensintank som rymmer 48 liter.
Hur langt kan man kéra som langst om bilen drar

a) 1 liter bensin per mil?
b) 2 liter bensin per mil?

c) 1,5 liter bensin per mil?
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d) Forklara med egna ord hur du téanker nar du l6ser uppgifterna

29. 1 vilken utstrackning tycker du att samtal ar viktiga i din matematikundervisning?

12 3 4 5 6

30. Vilken betydelse anser du att kommunikationen pa matematiklektionerna kan fa for

eleverna?

Ovriga kommentarer:

Tack for din medverkan!

Anna och Sofie
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Bilaga 2 - Intervjufragorna

Hur ser du pa att anvanda det matematiska spraket och de matematiska begreppen i
undervisningen?

Viktigt?

Du?

Eleverna?

Elevernas ordforrad?

Paverkar detta hur du planerar din undervisning?

Har det nagon betydelse vilken niva eleverna befinner sig pa for hur du planerar in muntlig
kommunikation?

Sprak
Begrepp
Kunskap

Beskriv din roll som larare i samband med elevernas samtal.

Hur viktig ar den rollen?
I vilka dmnesomraden planeras kommunikationen in?
Ar vissa omraden l3ttare?

lampligare?

Vilken betydelse har genomgangar for elevernas kommunikativa formaga?
Tror du att andra ldrare later eleverna samtala?

Varfor?

Varfor inte?

Ser du nagra férdelar med att arbeta med den kommunikativa formagan i
matematikundervisningen?

Nackdelar?

formagor/kompetenser utvecklas?

Kanner du att din undervisning skulle vinna pa att du far mer kompetensutveckling inom
matematik och/eller matematikdidaktik?
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