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Sammanfattning 

Syftet med denna studie var att undersöka på vilket sätt lärare säger sig arbeta med den 

kommunikativa förmågan i sin matematikundervisning på mellanstadiet samt på vilket sätt 

och i vilken omfattning detta arbete sker. Vi har fått in enkäter från 18 lärare från olika skolor 

och av dessa lärare har vi haft fördjupade intervjuer med två. Resultatet visar att majoriteten 

av lärarna själva anser att de samtalar mycket under matematiklektionerna. Samtidigt visar 

resultatet att mer än hälften av lärarna har en traditionell undervisning där matematikboken 

styr och där olika inslag som exempelvis spel, praktiska moment och diskussioner sker då och 

då. Detta har fått oss att fundera på om lärarna klassar ordet samtal på olika sätt. Vi har 

nämligen sett i beskrivningarna av dessa samtal att vissa lärare beskriver dessa som ett sätt för 

eleverna att redogöra för sina svar vid exempelvis genomgångarna medan andra beskriver 

gruppdiskussioner där det matematiska språket och begreppen finns med. Problemlösning och 

samtal där eleverna hjälper varandra är de vanligaste exempel på samtal som lärarna tar upp.  

Vi har i både enkäterna och intervjuerna sett att det är skillnader mellan lärarnas svar 

beroende på vilken utbildning de har i matematik. De lärare med fler högskolepoäng 

matematik/matematikdidaktik har i de flesta fall en mer varierad undervisning, planerar sina 

matematiska samtal i klassrummet mer noggrant och har fler motiveringar till varför man ska 

använda sig av kommunikation i matematikundervisningen. Vi har även sett att lärare som är 

osäkra i sina matematiska språk, matematiska kunskaper eller osäkerhet i att lära eleverna att 

kommunicera matematik väljer att samtala under matematikundervisningen mer sällan än 

övriga lärare i studien. 
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1. Inledning 

Matematiken finns närvarande överallt i vårt samhälle. Den finns inte bara i de uppenbara 

situationerna när vi handlar i affären, utan även när vi läser av klockan, lagar mat, beräknar 

bilresan och bensinförbrukning eller läser av tabeller i form av busstider och sportresultat i 

tidningen. Den är kort sagt mer komplex och mångfacetterad än så. Den är inte bara det 

verktyg för naturvetenskap, teknik och ekonomi som vi vanligen tänker på. Matematikens 

principer och logik finns även närvarande i diskussioner och resonemang som kan vara helt 

skilda från matematiken i sig. 

 

Samhället är mitt inne i en förändring där ny teknik kommer i en aldrig sinande ström, där 

ekonomier och maktbalanser förändras lika snabbt. I vårt eget samhälle har även förändringen 

kommit till skolan med ny läroplan och nya kursplaner som ska möta vårt samhälles krav på 

förändrad utbildning med tyngdpunkt på andra kompetenser än tidigare. En utbildning som 

ställer andra krav på både lärare och elever. Det moderna matematikkunnandet innebär mer än 

det man traditionellt kopplar till skolämnet matematik. Förutom att kunna utföra beräkningar 

handlar det om att kunna hantera problem, dels att analysera och behandla dessa dels att 

kunna argumentera för sina lösningar och val av metoder. Vidare innebär det att kunna 

kommunicera tillsammans med andra kring matematiken exempelvis genom 

rimlighetsberäkningar och att förstå egna och andras matematiska modeller och lösningar och 

att värdera dessa (SOU 2004:97).  

 

Trots vikten av att kommunicera mer matematik visar studier att det kommuniceras väldigt 

lite matematik i dagens skolor och om det väl sker är det med ett torftigt språk (Löwing, 

2004):  

Det hörde till sällsyntheterna i flera av klasserna att en elev kommunicerade matematik med 

någon. När en kommunikation väl kom tillstånd skedde den ofta på ett torftigt språk. Det är inte så 

lätt för eleverna att under sådana omständigheter tillägna sig ett relevant matematisk språk (s.246).  

 

Vid jämförelser av lektioner från 70-talet och 2000-talet visar det sig till och med att nutidens 

elever kommunicerar matematik med läraren nästan hälften så mycket jämfört med eleverna 

på 1970-talet (Kilborn, 2007). Detta trots att man vet att det finns ett samband mellan god 

språkutveckling och matematisk förståelse (Skolverket, 2003a). 
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Eftersom vi har, under vår utbildning, fått lära oss hur viktig kommunikationen är för 

elevernas förståelse och utveckling inom matematiken och det faktum att samtal inte är 

vanligt under matematiklektionerna så fick det oss att fundera över på vilket sätt lärare säger 

sig arbeta med den kommunikativa förmågan på mellanstadiet i dag och i vilken utsträckning. 
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1.1 Syfte 

Vårt syfte är att undersöka hur lärare säger sig arbeta med den kommunikativa förmågan i sin 

matematikundervisning på mellanstadiet samt på vilket sätt och i vilken omfattning detta 

arbete sker. 

1.2 Frågeställning 

Utifrån vårt syfte har vi smalnat av studiens omfång genom att fokusera på följande 

frågeställningar: 

 Hur beskriver lärarna den muntliga kommunikationen samt planering av denna i deras 

matematikundervisning? 

 I vilken omfattning arbetar och planerar lärarna in arbete med den kommunikativa 

förmågan? 

 Har utbildning i matematik och ämnesdidaktik någon betydelse för hur lärarna arbetar 

med den kommunikativa förmågan? 
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2. Definition av begrepp 

I detta kapitel kommer begrepp som använts i studien att definieras.  

2.1 Kommunikation 

Det finns olika definitioner av vad kommunikation är. Allwood (2002,2008 refererad i Jensen 

2012) definierar kommunikationen i en bred bemärkelse: 

Kommunikation är när en sändare och en mottagare delar ett innehåll/information med hjälp 

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

(s.12). 

Kommunikation kan ske på olika sätt i ett klassrum. Den vanligaste kommunikationen i 

klassrummet utmärks av att en talar medan många lyssnar. Antingen talar en lärare till en 

klass eller så talar en elev till sina klasskamrater och lärare. Kommunikationen i klassrummet 

kan ske mellan två personer, den interpersonella kommunikationen, eller mellan flera 

personer samtidigt, gruppkommunikationen (Jensen, 2012). I mitt arbete har jag valt att endast 

inrikta mig i den muntliga kommunikationen, det betyder att när jag skriver kommunikation 

menar jag den muntliga. Jag har även i vissa fall tagit upp begreppet samtal. I denna studie är 

samtal och kommunikation synonymer. Löwing (2004) beskriver två olika huvudgrupper av 

kommunikation som läraren är engagerad i nämligen den reglerande och den undervisande. 

Löwing beskriver den reglerande kommunikationen som samtal av icke ämnesrelaterat slag 

och den undervisande kommunikationen som aktiviteter där syftet är inlärning. Jag har valt att 

endast fokusera på den undervisande kommunikationen. När det gäller form av samtal så har 

jag inte satt några gränser, för mig kan kommunikation vara två elever som samtalar, en större 

grupp eller en lärare/elev som talar inför klassen. 
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3. Teorianknytning 

Jag kommer här att redogöra för den teori som har varit inspirationskälla under skrivandet av 

arbetet. Då mitt arbete handlar om kommunikationen och det matematiska språket har jag valt 

att inspireras av det sociokulturella perspektivet. 

3.1 Sociokulturellt perspektiv på lärande 

Det sociokulturella perspektivet är ytterligare en gren från konstruktivismen som främst 

grundar sig på de teorierna Lev Vygotsky framarbetade under 1900-talets tidiga årtionden. 

Kunskap är enligt det sociokulturella perspektivet något som konstrueras i ett socialt samspel 

med andra individer. Vygotsky menar därmed att människans kultur med språk och symboler 

är mer betydelsefulla för individens utveckling än de biologiska faktorerna (Arevik & 

Hartzell, 2009; Säljö, 2000). Barnet föds in i ett samspel med andra och formas och färgas av 

kulturella och sociala kontext där de växer upp. När barnet iakttar, imiterar och interagerar 

med sin omgivning är det kommunikationen som är det centrala (Egidius, 2003; Säljö, 2000). 

Hur människor resonerar färgas av både av den sociala kontexten och i vilken tidsanda de 

utvecklats. Det är i gemensamma aktiviteter, ihop med andra, som vi tillsammans konstruerar 

och delar kunskap och förståelse (Säljö, 2003). 

 

Språket föregår handlingen och förståelsen (Egidius, 2003). Genom språket kan individen 

vidarebefordra information eller försöka få en annan att förstå. Vidare är språket enligt Pimm 

ett verktyg för att sortera de egna tankarna (Löwing, 2002). Riesbeck, Säljö och Wyndham 

(2008) påpekar även att språket är det verktyg som möjliggör samspel mellan individer. 

Vygotsky menade att lärande i skola och vardag är olika processer. I skolan är lärandet ofta 

abstrakt, medan lärandet i vardagen utgår från personliga erfarenheter (Säljö, 2003). 

 

Vygotsky ser även läraren som mycket betydelsefull för elevernas kunskapsutveckling i rollen 

som en strukturerad handledare. Läraren ska utmana och hjälpa eleven att ta sig till nästa 

möjliga utvecklingszon. Denna proximala utvecklingszon, som Vygotsky kallar den, är 

avståndet mellan det eleven kan klara själv och det man kan klara med en vuxen, eller mer 

kunniga kamrater, alltså det eleven har potential att lära sig härnäst (Arevik & Hartzell, 2009; 

Egidius, 2003). Det är också här som eleven klarar av att ta emot förklaringar från den mer 

kunnige (Säljö, 2000). Om det kunskapsområde eleven ska lära sig befinner sig inom den 

proximala utvecklingszonen är det troligare att eleven verkligen vill lära sig detta (Hagland, 

Hedrén & Taflin, 2005). Genom kommunikation och interaktion med mer kompetenta 
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”significant others” kan eleven så småningom erövra den proximala utvecklingszonen 

(Egidius, 2003; Säljö, 2000). I denna interaktion hjälper den mer kompetenta individen, oftast 

omedvetet, eleven att tolka omvärlden, så kallad mediering. I den proximala utvecklingszonen 

kan den mer kunniga individen hjälpa till med stöd och förklaringar samt genom att 

strukturera problemet. Detta att använda kommunikativa stöttor brukar även kallas scaffolding 

och kan liknas vid räcken som håller den lärande på banan, eller en byggställning som stöttar 

tills bygget är klart och man kan ta bort stöttorna (Säljö, 2000). 

 

Vygotsky anser dessutom att eleven behöver undervisning för att hela tiden stimuleras i sin 

utveckling. Med andra ord behöver eleven utmaning i form av undervisning för att nå och 

erövra den proximala utvecklingszonen (Arevik & Hartzell, 2009; Egidius, 2003; Säljö, 

2000).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Sofie Jonsson 

12 
 

4. Litteraturgenomgång 

Här redovisas tidigare forskning och övrig litteratur inom det aktuella området i matematik. 

För att få en inblick vad forskningen säger om den matematiska kommunikationen har jag valt 

att ha ett eget avsnitt om det först.  

 

Då mitt syfte är hur lärare säger sig arbeta med den kommunikativa förmågan i sin 

matematikundervisning på mellanstadiet samt på vilket sätt och i vilken omfattning detta 

arbete sker väljer jag att redovisa hur kommunikationen ser ut under matematiklektionerna i 

dagsläget utifrån nationella och statliga utredningar. Detta ger en bakgrund och förståelse för 

att sedan kunna relatera till mina resultat. Jag väljer även att ta upp varför man ska 

kommunicera matematik och ett avsnitt om det matematiska språket då jag anser att detta är 

viktigt att veta när man läser den här uppsatsen.  

 

En frågeställning i detta arbete är om utbildning i matematik och ämnesdidaktik har någon 

betydelse för hur lärarna arbetar med den kommunikativa förmågan och därför har jag i 

kapitel 4.5 Lärarens betydelse sammanfattat vilken betydelse läraren har för elevernas resultat 

i matematik.  

 

4.1 Vad säger forskningen om den matematiska kommunikationen? 

Löwing (2004) har i sin avhandling studerat hur lärare under matematiklektioner 

kommunicerar med sina elever. Hon fann att de studerade lärarna är väldigt bundna till 

läroboken dock menar hon att det inte är själva läroboken som är problemet utan hur man 

väljer att använda den. Matematikboken ska inte vara ett mål i sig utan ett stöd i arbetet. 

Löwing uppmärksammade även bristen på kommunikation i klassrummet:  

 

Det hörde till sällsyntheterna i flera av klasserna att en elev kommunicerade matematik med 

någon. När en kommunikation väl kom tillstånd skedde den ofta på ett torftigt språk. Det är inte så 

lätt för eleverna att under sådana omständigheter tillägna sig ett relevant matematisk språk 

(Löwing, 2004, s. 246). 

 

Riesbeck m.fl. (2008) har i deras studie tagit reda på att läraren talar mycket mer än eleven. 

Det visar sig att medelvärdet för läraren är 53 ord per minut medan det för eleven är 11 ord 

per minut. De fann även att när lärare satte eleverna i grupper för att få dem att kommunicera 

och samarbete visste eleverna oftast inte vad de skulle göra. De få samtal som fördes emellan 

eleverna var på ett vardagsspråk. Även Löwing (2004) uppmärksammade detta i sin studie. 
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Hon fann att många lärare lät eleverna arbeta i grupp men att eleverna sällan kommunicerade 

och om de gjorde det var det inte om matematik. Under vissa samtal var eleverna på olika 

ställen i matematikboken och hade då inget gemensamt att tala om eller så började de prata 

om privata saker då de inte förstod vad de skulle göra. Löwing uppmärksammade även att vid 

problemlösning i grupp så löste eleverna problemet individuellt och hoppade över till nästa 

uppgift utan att reflektera eller se till så att alla kamrater förstod. Som lärare måste man vara 

medveten om att ett samtal inte sker automatiskt om man sätter samman en grupp. Det gäller 

styra upp samtalet och stötta och utmana sina elever. 

 

Löwing (2004) poängterar hur viktig lärarens roll är när det kommer till elevernas inlärning 

av det matematiska språket. Lärarna som hon studerade var så kallade "bra" lärare som enligt 

rektorerna var bra lärare och som hade lärarutbildning. Trots detta visade det sig att lärarna 

hade stora problem med att nå eleverna med sina förklaringar, de saknade helt enkelt ett 

fungerande språk. Om läraren är slarvig med språket kan det bidra till att eleverna får problem 

med att uttrycka sig matematiskt och får problem med begreppsbildningen. Löwing anser att 

detta måste få en betydligt större uppmärksamhet inom lärarutbildningen. Läraren måste ta ett 

större ansvar för elevernas språkutveckling. 

 

För att kunna föra ett matematiskt samtal måste eleverna utveckla de matematiska begreppen. 

På grund av att den matematiska kommunikationen inte ges så stort utrymme drabbas 

elevernas matematiska ordförråd negativt menar Blessman och Myszczak (2001). I deras 

masteruppsats visar det sig att övervägande delen av de deltagande mellanstadielärarna anser 

att elevernas matematiska ordförråd är litet. De menar att många elever vet begreppet, men 

vet inte hur de ska använda det, eller vad det egentligen representerar. Författarna har även 

gett ett antal elever i en femteklass ett litet begreppstest med 35 allmänna matematiska 

begrepp, exempelvis addition, summa, kvot, division, area, procent, bråk, produkt och volym. 

Hälften av eleverna har en svag eller ingen förståelse för dessa allmänna matematiska 

begrepp. En annan studie författarna gjort, riktad till elever, har även visat att eleverna själva 

skulle vilja ha någon form av matematisk ordbok där de kan slå upp begrepp de inte är 

bekanta med eller är osäkra på (ibid.). 

 

Wyndhamn och Säljö (1997) har i sin studie funnit argument till varför elever ska 

kommunicerar matematik. De upptäckte nämligen att elever som hade möjlighet att interagera 

och diskutera hade lättare att lösa vardagliga matematiska problem där det inte säkert fanns ett 
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korrekt svar. Genom att skapa en gemensam grund för att förstå problemet kunde eleverna ta 

med reella faktorer i resonemanget, se meningen med problemet och komma med en rimlig 

lösning, något de enligt en del forskning haft svårt för att lösa på egen hand. Författarna fann 

även att det var en helt annan situation för eleverna att diskutera i grupp än att individuellt 

svara på liknande problem där den som ställer frågan inte är en aktiv samtalspartner, utan 

snarare en neutral åskådare. I provsituationer och traditionella matematiksituationer, 

exempelvis att redogöra för sitt tänkande för läraren, menar författarna att det saknas flera 

element som kan vara viktiga för problemlösningen, såsom möjligheten att argumentera och 

resonera kring rimligheten i lösningar och antaganden. 

 

4.2Kommunikationen under matematiklektionerna i dagsläget 

Här kommer jag att redovisa olika resultat från utvärderingar som skolverket och 

matematikdelegationen har gjort. Detta ger en lite större inblick hur det matematiklektionerna 

generellt ser ut i landet. 

 

Inom matematikundervisningen dominerar lärares genomgångar och elevers enskilda 

räknande i matematikboken, så kallad ”tyst räkning” (SOU, 2004:97). I ”Att lyfta matematiken 

– intresse, lärande, kompetens” (ibid.) beskrivs användandet av matematikboken rent av som 

ett beroende som är skadligt. I många fall rättfärdigas arbetssättet med att det är 

individualiserat genom att eleverna får räkna samma uppgifter men i olika takt. En av 

följderna av att eleverna är utspridda blir att gemensamma diskussioner så väl som 

gemensamma genomgångar inte blir möjliga. Detta resulterar i att de svaga eleverna inte får 

stöttning och de starka eleverna inte får några utmaningar. Skolverket (2003a) ställer frågan 

om det är så att vi har tappat många elever på grund av det enskilda och samtalsfattiga 

arbetssättet.  

 

Om man studerar Lgr62 (1962) med den nuvarande läroplanen, Lgr11 (2011), kan man se 

stora skillnader när det kommer till den matematiska kommunikationen. I Lgr62 (1962) står 

det att "vid undervisning ska ett klart och koncist språk användas" (s.171) och i Lgr11 står det 

att: 

 

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar förmågan att argumentera logiskt och föra 

matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen också ges möjlighet att utveckla 
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en förtrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan användas för att 

kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang (Lgr11, 2011, s.62). 

 

Om man jämför dessa citat ser man att den matematiska kommunikationen värdesätts mer 

idag och ska ha en betydande roll i klassrummen. På grund av detta kan man tro att det 

kommuniceras matematik mer idag än förr men så är tyvärr inte fallet. Vid jämförelser av 

lektioner från 70-talet och 2000-talet visar det sig att nutidens elever kommunicerar 

matematik med läraren nästan hälften så mycket jämfört med eleverna på 1970-talet. Större 

delen av denna kommunikation är, nu så väl som då, mellan den enskilda eleven och läraren 

(Kilborn, 2007).  

 

Skolverket (2004) gjorde en nationell utvärdering av grundskolan 2003. Resultaten är 

intressanta men även skrämmande. Det visar sig att hela 79 % av de tillfrågade eleverna anser 

att de arbetar enskilt vid varje eller nästan varje lektion. Ett resultat som är sämre än resultaten 

från 1992 och 1995. Ändå börjar kommunikationen inom matematiken uppmärksammas mer 

och mer i dagens skola. Nationella proven i matematik brukar ha en muntlig del för att 

bedöma elevernas matematiska språk och begrepp. Betoningen på kommunikationen inom 

matematiken har alltså inte slått igenom. 

 

Skolverkets (2003b) utvärdering tyder även på att grupparbete är minst vanliga i bland annat 

matematik och att ämnet klassas som ett ämne där eleverna har minst möjlighet att ha 

inflytande i. De skriver även att "matematik utmärker sig som ett ämne med få lärarledda 

genomgångar och få diskussioner" (s.120). 

 

4.3 Varför kommunicera matematik? 

Vi vet att kommunikation inte är vanligt i dagens matematikundervisning, men varför är det 

viktigt att kommunicera matematik? 

 

Den matematiska kommunikationen i klassrummen kan å ena sidan vara ett hjälpmedel för att 

lära sig ett ämnesinnehåll eller lära sig förstå matematiska begrepp och metoder varför 

eleverna måste få möjlighet till detta under matematiklektionerna. Å andra sidan kan 

kommunikationen i sig vara målet. Eleverna får möjlighet att lära sig tänka matematiskt 

genom olika gemensamma matematiska aktiviteter och via kommunikationen vidare utvecklas 

och systematiseras dessa tankar. Genom att lära sig kommunicera matematik utvecklas även 
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förståelse över vad som kännetecknar en bra argumentation (Skott, Jess & Hansen, 2010). 

Läraren får i sin tur möjlighet att få en uppfattning om elevernas kunskaper genom att lyssna 

när eleverna kommunicerar. Här måste lärarna framförallt verkligen lyssna på elevernas 

förklaringar, men även lyssna på ett annat sätt än tidigare hävdar Skott m.fl. (2010).  

 

Det finns ett samband mellan god språkbehärskning och matematisk förståelse. Med hjälp av 

språket utvecklas matematiska begrepp och eleven blir medveten om sitt kunnande och om 

hur man lär. För att utveckla sitt matematiska språk, sitt matematiska tänkande och sin 

förståelse behöver eleverna förklara hur det tänker och delta i samtal kring matematik 

(Skolverket, 2003a). Både nationella prov och olika diagnostiska prov innehåller numera vissa 

gruppuppgifter där eleverna måste samarbeta. Detta ger signaler om hur viktig 

kommunikationen är inom matematiken menar Malmer (2002). Hon påpekar också att det är 

viktigt att eleverna övar sig innan dessa provtillfällen ges. Annars kan det lätt bli att bara vissa 

elever vågar yttra sig och att dessa elever tar kommandot över hela situationen. Det räcker 

inte med att eleverna får tillfälle att kommunicera matematik under dessa tillfällen, utan 

kommunikationen måste få större betydelse och mer utrymme slår Malmer fast. 

 

4.4 Det matematiska språket 

För att kunna kommunicera måste man ha det matematiska språket. Därför väljer jag att 

sammanfatta vad författare har sagt om detta och även ta upp lite kort om de matematiska 

begreppen. 

 

Det matematiska språket skiljer sig från det vardagliga språket och man kan till och med 

betrakta det som ett eget språk. Det matematiska språket är mycket exakt och specifikt och 

utgörs av bland annat av ett antal begrepp som dels är unika för det matematiska språket och 

dels är hämtade från vardagsspråket (Skolverket, 2008). För eleverna kan det mycket väl 

verka så och de upplever att det matematiska språket hör hemma i skolan, inte i deras egen 

vardag (Malmer, 2002). 

 

Vilket språk lärare bör använda i matematikundervisningen finns olika meningar om. En 

mening, som företräds av den norska didaktikern Marit Johnsen Høines (refererad i Kilborn, 

2007), anser att lärare bör använda elevernas eget vardagsspråk eftersom krav på ett formellt 

språk skapar osäkerhet och hindrar eleverna från att förstå matematikens innehåll. En annan 

riktning hävdar tvärtom att elevernas vardagsspråk i förlängningen inte är tillräckligt specifikt 
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för att kommunicera matematik. Därför bör lärare redan tidigt successivt föra in det 

matematiska språket och dess begrepp så eleverna utvecklar ett fungerande matematiskt språk 

(Kilborn, 2007). Malmer (2002) anser att eleverna ofta vet och uppfattar mer än de själva kan 

uttrycka och det därför är mycket viktigt, rent av nödvändigt, att eleverna får möjlighet att 

utveckla sitt aktiva ordförråd. Naturligtvis kan matematiken beskrivas med ett enkelt 

vardagligt språk så som Johnsen Høines förespråkar (Kilborn, 2007), men det finns flera 

risker med detta menar Löwing (2004; 2002), bland annat att man förlorar precisionen i 

begreppens betydelse. Om eleverna inte undervisas med ett korrekt språk finns också risken 

att de konstruerar en felaktig uppfattning om begreppen som gör att eleverna inte behärskar 

dessa (Kilborn, 2007). Det är därför viktigt att man använder det vardagliga språket 

tillsammans med det matematiska. Genom vardagsspråket utvecklar eleven sitt matematiska 

språk. I förlängningen kommer eleven att fördjupa sin förståelse för begreppen steg för steg 

om de dessutom har utvecklat ett språk som passar för nivån. Här är det viktigt att läraren har 

kunskap om vilken nivå den enskilda eleven befinner sig på så att läraren inte pratar över 

huvudet på eleven (Löwing, 2002).  

 

Eftersom kommunikationen i klassrummet till stor del sker mellan elev och läromedel får 

eleven få möjligheter att utveckla ett matematiskt språk (Löwing & Kilborn, 2008). Malmer 

(2002) hävdar att matematikundervisningen generellt tagit för lite hänsyn till att eleverna har 

olika utgångspunkt vad gäller den språkliga förmågan. Att många barn har bristfälligt språk 

när de börjar skolan skulle kunna försvåra elevernas utveckling av det matematiska språket 

ytterligare. Även Vygotsky (refererad i Malmer 2002) uppmärksammade brister i 

språkutvecklingen och menade att detta kunde utgöra ett hinder i elevers begreppsbildning 

eftersom dessa brister även hindrar utvecklingen av det logiska tänkandet något Malmer 

(2006) påpekar att matematiken till stor del är uppbyggd på. Hon framhåller vidare att det är i 

kommunikationen mellan individer som det logiska tänkandet utvecklas. 

 

Enligt Malmer (2002) är det mycket viktigt att alla som undervisar i matematik inser 

betydelsen av språket, inte bara i läromedel utan även det egna språkbruket. För att eleverna 

ska kunna utveckla ett korrekt matematiskt språk är det viktigt att läraren själv behärskar det. 

Om läraren inte behärskar ett korrekt matematisk språk får eleverna det svårt att förstå 

innebörden i det läraren talar om. I förlängningen innebär lärarens dåliga språkbruk också att 

eleverna får problem att fördjupa innebörden av begreppen och att utveckla dessa (Kilborn, 

2007; Löwing, 2002). Det finns en annan aspekt av vikten att läraren har ett väl utvecklat 
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språk. Dels måste språket fungera för att förklara och lösa problem dels för att kunna 

konkretisera utifrån elevernas verklighet eftersom alla elever har olika utgångspunkt och 

behov i matematiken (Löwing, 2002).  

 

För att kunna föra ett matematiskt samtal måste eleverna utveckla de matematiska begreppen 

och för att eleverna ska få möjlighet att göra detta måste de få se samband, erfara och samtala 

med andra (Ahlberg, 2000). Att endast lära sig utantill och upprepa bidrar alltså inte till någon 

begreppsförståelse. För att eleverna ska ta till sig den matematiska betydelsen för dessa ord är 

det viktigt att läraren ser till att eleverna får höra ordet och dess betydelse ofta (Ahlberg, 

2000; Skolverket, 2008), På så sätt utvecklas de matematiska begreppen och till slut kommer 

orden att hamna i det aktiva ordförrådet (Skolverket, 2008). 

 

4.5 Lärarens betydelse 

Intresset för matematiken har minskat, något som är oroande både för landets framtida 

välstånd och för den enskilda människan. Ett sätt att motverka den negativa trenden är att 

försöka öka intresset och viljan att lära matematik (Skolverket, 2003b). Genom att variera 

undervisningen och vara kreativa kan läraren åstadkomma detta. För att kunna bryta ner sitt 

matematiska kunnande och göra det undervisningsbart, veta vilken kunskap som är relevant 

samt hur denna kan breddas och fördjupas så måste läraren behärska tre olika kompetenser. 

Dessa kompetenser är matematisk kompetens, matematikdidaktisk kompetens och pedagogisk 

kompetens (SOU 2004:97). Skolverket (2003a) skriver så här: "... lärarkompetensen, så väl 

pedagogisk kompetens som ämneskompetens, är den enskilda resurs som har störst betydelse 

för elevers resultat" (s.36). 

 

Frågan som man kan ställa sig är om lärarens utbildning har betydelse för hur den 

matematiska kommunikationen ser ut i undervisning. Löwing och Kilborn (2010) menar att de 

lärare som har tillräcklig matematikdidaktisk kompetens kan se hur olika begrepp är 

uppbyggda och där med även förstå hur eleverna kan utveckla sitt matematiska språk och sin 

begreppsförståelse med språket som verktyg. Löwing (2002) fortsätter på samma spår och 

skriver att om lärare har en god ämnesdidaktisk förmåga har de lättare att fånga upp vilka 

moment i ett ämnesområde som är kritiska för elevers fortsatta utveckling inom matematiken, 

inte bara det som kan vara svårt just nu, utan även sådant som kan skapa problem längre fram, 

för att hjälpa eleverna omvärdera de kunskaper och generaliseringar de redan har. Den 
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ämnesdidaktiska kompetensen är vidare viktig när det gäller att fånga upp och känna igen 

elevers missuppfattningar samt förstå de bakomliggande orsakerna till missuppfattningarna. 

 

I samband med arbetet bakom ”Vändpunkt Sverige - ett ökat intresse för matematik, 

naturvetenskap, teknik och IKT” (SOU 2010:28) gjordes en undersökning som visade att 

endast en tredjedel av grundskolorna i Sverige krävde att lärarna hade ämnesrelevanta 

högskolepoäng upp till de pedagogiska högskolepoängen.  Undersökningen visade även att, 

som läget är i dag är ämneskompetensen i matematik och naturvetenskapliga ämnen i svenska 

grundskolor försummad. I Att lyfta matematiken – intresse, lärande, kompetens” (SOU 

2004:97) lyfts det fram att även om många lärare som undervisar i matematik saknar eller har 

begränsad högskoleutbildning i matematik och/eller matematikdidaktik så finns det en stor 

vilja bland dessa till kompetensutveckling. Som fortbildning nämns bland annat 

matematikbiennaler och liknande konferenser. Man pekar dock på att den forskning och 

utvecklingsarbete som presenteras vid dessa tillfällen sällan når fler än deltagarna själva och 

deras elever. Den resurs dessa engagerade och intresserade lärare utgör tas sällan till vara 

inom skolan. Man efterlyser även mer samarbete och erfarenhetsutbyte mellan skolor och 

olika stadier, ända från förskola upp till högskola. 
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5. Metod 

Under detta avsnitt redogör vi för vårt val av metod utifrån de teoretiska utgångspunkter vi 

valt följt av beskrivning av utformningen av enkät och intervju. Då dessa är två separata 

datainsamlingsmetoder har vi valt att redogöra för dessa under två separata avsnitt. Därefter 

redogör vi för studiens urval och genomförande. Även här har vi valt att separera enkät och 

intervju. Jag har även valt att göra en bortfallsanalys på grund av ett stort bortfall när det 

kommer till enkäterna. Avslutningsvis redogör vi för metod av analys av empirin, studiens 

validitet och reliabilitet samt för de etiska ställningstaganden vi gjort. 

 

5.1 Vetenskaplig utgångspunkt 

I vår studie har vi inspirerats av den hermeneutiska vetenskapsteorin. Hermeneutiken är en 

teori där man försöker beskriva en individs eller grupps livsvärld, det vill säga hur personen 

eller gruppen ifråga uppfattar den (Hartman, 1998). Hermeneutiker menar att den mänskliga 

verkligheten både tolkas och förstås genom språket. Man kan tolka och förstå andra 

människor genom att studera hur människors liv och tillvaro visar sig i språket, både det 

talade och skrivna (Patel & Davidsson, 2011).  Genom den hermeneutiska synen kan man 

alltså studera hur personer beskriver ett visst fenomen och då vårt syfte bland annat är att 

undersöka hur lärare säger sig arbeta med den kommunikativa förmågan i sin 

matematikundervisning anser vi att hermeneutiken är en bra metod att inspireras av. Vi har 

även valt av inspireras av den hermeneutiska spiralen under analysarbetet, detta tas upp mer i 

avsnitt 5.5 Metod för analys av data. 

 

Hermeneutiker anser att man aldrig kan ställa sig helt utanför sin förförståelse. Tvärtom är 

förförståelsen ett verktyg i tolkningen och kan rent av ses som utgångspunkten i analysen 

(Hartman, 1998; Patel & Davidson, 2011; Ödman, 2007). Ödman (2007) beskriver även 

förförståelsen som en riktning i vårt sökande och det som avgör vilken aspekt vi lägger på det 

som ska studeras. Kvale och Brinkmann (2009) påpekar dock att det är viktigt att forskaren är 

medveten om sin egen förförståelse när 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 använda oss av och 

varför vi har valt just dem. 

 

5.2.1 Enkäten 

Vi valde att genomföra en enkätundersökning bland lärare som undervisar matematik i 

årskurserna 4, 5 och 6 i en västsvensk kommun.  Denna metod valde vi delvis eftersom vi 

ville få in ett så stort antal beskrivningar som möjligt, men även för att, om möjligt, få en bild 

av hur utbrett arbetet med den kommunikativa kompetensen är i den aktuella kommunen. En 

sådan kvantitativ metod lämpar sig bra för att mäta hur utbrett något är (Eliasson, 2010). 

 

Vi valde att i enkäten blanda kvalitativa öppna frågor där lärarna fritt fick beskriva med 

kvantitativa frågor där lärarna var begränsade till att gradera genom att kryssa för lämpligt 

svar (se bilaga 1). Eliasson (2010) skriver att en nackdel med att använda sig av en enkät är att 

risken för missförstånd ökar och den som skapar enkäten förutsätter att den tillfrågande förstår 

alla frågorna. Detta är något som vi har tänkt på och försökt undvika så gott det går genom att 

gå igenom frågorna flera gånger och visa upp enkäten för våra handledare. 

 

5.2.2 Intervjuerna 

Kvale och Brinkmann (2009) beskriver intervjuer som en metod för att förstå respondenternas 

synvinkel och få syn på deras erfarenheter. Då vårt syfte bland annat gick ut på att ta reda på 

hur lärare säger sig arbeta med den muntliga kommunikationen i den egna undervisningen 

ansåg vi att intervjuer skulle vara en bra metod för att få fram en mer detaljerad beskrivning. 

Vi valde därför att genomfört två fördjupande intervjuer bland de lärare som besvarade 

enkäten. 

 

Intervjuer kan ha olika grader av strukturering beroende på hur stort svarsutrymme 

respondenten får. Eftersom vi ville vara säkra på att verkligen täcka in vissa specifika 

områden under intervjun, men ändå i minsta möjliga mån inskränka respondenternas 

svarsutrymme valde vi en semistrukturerad intervju. Genom en semistrukturerad intervju har 

vi möjlighet att få ett jämförbart resultat utan att varken inskränka respondentens 

svarsutrymme för mycket, eller ge respondenten för stort utrymme (Patel & Davidson, 2011). 

Vi formulerade några övergripande frågor utifrån några teman. Dessa övergripande frågor 

kompletterades med följdfrågor i de fall vi kände att vi ville veta mer än det lärarna själva 
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berättade (se bilaga 2). Lärarna fick på detta sätt ganska stort utrymme att själva formulera 

svar och vad de tyckte var relevant för frågan. Samtidigt hade vi möjlighet att styra lärarna 

något med hjälp av följdfrågorna, något som Hultén, Hultman och Eriksson (2007) 

rekommenderar. Med hjälp av följdfrågorna kan man få en djupare förståelse av 

respondenternas svar vilket kan underlätta för analys och jämförelse i ett senare skede.  

 

5.2 Urval 

I detta avsnitt kommer vi att redogöra för urvalet av respondenter både till den del av studien 

som grundas på enkät och till intervjuerna. Då detta var två separata urvalsprocesser redogörs 

detta i två separata avsnitt. 

 

5.2.1 Enkät 

Vi valde att kontakta alla skolor som hade årskurserna 4, 5 och 6 i en västsvensk kommun. 

Totalt kontaktades cirka 30 skolor och av dessa fick vi godkänt att lämna ut enkäter till 

matematiklärarna vid 13 skolor. Det totala antalet enkäter som lämnades ut var 67 stycken. 

Av dessa enkäter fick vi tillbaka 18 stycken, 26,9 % av det totala antalet. I vår enkätdel av 

studien deltog 18 lärare från 8 olika skolor, varav två är fristående skolor. Av dessa lärare är 5 

män och 13 kvinnor. Åldersmässigt har lärarna i studien stor spridning. Den yngste läraren är 

under 30 år och de två äldsta är över 60 år. Alla lärare har lärarexamen. 

 

5.2.2 Intervju 

Urvalet av respondenter gjordes från de lärare som besvarat enkäten och på denna lämnat sin 

kontaktinformation. På enkäten fanns möjlighet för lärarna att lämna sin kontaktinformation 

om de var villiga och hade möjlighet att ställa upp på en uppföljande intervju (se bilaga 1). På 

enkäten hade 12 av lärarna lämnat sin kontaktinformation och urvalet gjordes från de lärare 

som fyllt i detta.  

 

Urvalet gjordes dels baserat på antalet högskolepoäng i matematik och matematikdidaktik, 

dels baserat på hur lärarna angett att de har tillräckligt matematiskt språk och 

matematikkunskap. Även hur lärarna beskrev sin undervisning vägdes in. Uti från detta valde 

vi ut en lärare med hög utbildning i matematik och som även har högskolepoäng i 

matematikdidaktik. Denna lärare upplever både sitt matematiska språk och sin matematiska 

kunskap som tillräcklig för den undervisning hon bedriver. Den klass läraren har är 
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åldersblandad med cirka 15 elever i årskurs 5-6. Skolan är liten och ligger lantligt med närhet 

till skog och mark. 

 

Den andra läraren vi valde ut har lägre antal högskolepoäng i matematik. Hon är i grunden 

utbildad svenska/SO-lärare och har behörighet att undervisa matematik upp till årskurs 3. På 

enkäten har hon angett att hon har något otillräckligt matematiskt språk och kunskaper i 

matematik för att hon ska kunna undervisa på ett sätt hon är nöjd med. Hon undervisar 

matematik i årskurserna 4-6 på en medelstor skola som ligger inne i ett av de större 

samhällena i kommunen.  

 

5.3 Bortfallsanalys 

Eftersom det var ett så pass stort bortfall på enkäterna väljer jag att göra en bortfallsanalys. 

Vi lämnade som sagt ut 67 stycken enkäter och av dessa enkäter fick vi tillbaka 18 stycken, 

26,9 %. Vi fick alltså ett bortfall på 73,1 % och det fick oss självklart att fundera över 

anledningen till ett så stort bortfall. 

 

Vi hade redan innan utlämnandet av enkäter läst lite tips om hur man kan minska risken för 

bortfall. Eliasson (2010) menar att ett sätt är att få rektorerna att ge sitt godkännande och även 

i vissa fall kan det vara uppmuntrande. Vi valde att lämna ut totalt 57 enkäter till olika 

rektorer för att de sedan skulle lämna över dessa till verksamma lärare. Av dessa 57 enkäter 

fick vi tillbaka 10. Bortfallet på dessa enkäter blev hela 82,5 % jämfört med 73,1 % på totala 

antalet utlämnade enkäter.  Vi valde även att personligen lämna ut enkäter till 10 stycken 

lärare. Av dessa hade vi ett bortfall på två enkäter, 20 %, på grund av att lärarna inte hade tid 

att fylla i enkäten inom utsatt tid. 

 

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att bortfallet var betydligt högre i de fallen där vi 

lämnade ut enkäterna till rektorerna. Detta kan bero på att vi fick en personligare kontakt med 

de lärare som vi lämnade ut till och de kände en större skyldighet att svara på enkäten. Vid 

några skolor fick vi inte heller tag på rektorerna efter utlämningen av enkäterna, varken via 

telefon, mail eller besök för att hämta eventuellt ifyllda enkäter. Att få kontakt med de 

enskilda lärarna var betydligt lättare vilket har gett oss möjligheten att påminna och bestämma 

tid för hämtning av enkäten. Något sådant hade vi inte möjlighet till när det kom till 

rektorerna. 

 

Frågan är varför vi fick ett så pass högt bortfall.  Vi tror att bortfallet delvis kan förklaras med 

att lärarna under den höst haft mycket att göra med implementering av den nya läroplanen och 

de nya kursplanerna vilket både rektorer och lärare även påpekat. På flera skolor har man 

även börjat omarbeta de skriftliga omdömena, något de arbetat mycket intensivt med under 

den tid vi varit ute och gjort vår undersökning vilket gjort att flera lärare inte ansett att de haft 

tid att genomföra enkäten. Vi vet inte om bortfallet har påverkat resultatet då vi inte finner 

någon systematik i bortfallet.  Vi kan inte veta om de lärare som inte valde att genomföra 
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enkäten skulle ha svarat annorlunda än de som har svarat. Vi vet alltså inte om vi hade fått ett 

annat resultat och vi inte hade haft några bortfall och på grund av detta kan vår tolkning av 

resultatet vara lite problematisk.  

 

5.4 Genomförande 

I nedanstående avsnitt kommer vi att redogöra för genomförandet av studiens båda delar. Då 

detta är två separata metoder redogörs även detta i två separata avsnitt. 

 

5.4.1 Enkät 

Vi tog kontakt med rektorer vid samtliga skolor i en västsvensk kommun som har elever i 

årskurserna 4, 5 och 6. Denna kontakt skedde dels via mail och telefon och dels genom att 

personligen besöka rektorerna.  

 

Efter att rektorerna givit sitt medgivande till att vi fick komma till deras skolor lämnades 

enkäter ut till de aktuella lärarna. Utlämnandet genomfördes på två sätt. Dels lämnades 

enkäter ut personligen till lärarna och vi bestämde tillsammans med dessa när enkäterna skulle 

hämtas. Dels hjälpte rektorerna till med att lämna ut och samla in enkäterna som vi sedan 

hämtade upp på skolorna på en dag som bestämts tillsammans med rektorn. Vi lämnade ut 

personligen till lärare på sex skolor, sammanlagt 10 enkäter.  

 

5.4.2 Intervju 

Vid telefonkontakten avtalades tid och plats. Lärarna fick under telefonsamtalet även 

ytterligare information angående intervjun samt tillfrågades om vi fick lov att närvara båda 

två under intervjutillfället. De tillfrågades även om vi fick lov att spela in intervjun. Lärarna 

informerades om att detta var för att stärka tillförlitligheten och minska risken för fel eller 

misstag vid den efterföljande transkriberingen och analysen. Denna information mailades 

även till lärarna. 

 

Intervjuerna genomfördes på respektive lärares arbetsplats. Vi valde att låta lärarna bestämma 

tid och plats eftersom det är viktigt att lärarna känner sig trygga i den miljö där intervjun äger 

rum (Kvale & Brinkmann, 2009). Vi försäkrade oss endast om att intervjun skedde i en lokal 

där vi kunde sitta ostört och vi båda två var med under intervjuerna. Vi hade innan intervjun 

bestämt vem som ska ställa frågorna så det inte blev något missförstånd och så att 

respondenten visste vem hon skulle tilltala. 
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5.5 Metod för analys av data 

Eftersom vårt underlag från enkäterna inte varit så stort har vi valt att endast analysera 

kvantitativ data med hjälp av tabeller och diagram i Excel. Det knappa materialet har också 

gjort att vi inte har möjlighet att dra några generella slutsatser utifrån empirin.  

 

Vi har analyserat empirin med hjälp av den hermeneutiska spiralen. I den hermeneutiska 

spiralen relateras delarna till helheten och pendlar mellan dessa för att tolka och nå en djupare 

förståelse (Alvesson & Sköldberg, 2008; Kvale & Brinkmann, 2009; Patel & Davidson, 

2011). Förutom att pendla mellan fokus på del eller helhet skiftas även perspektivet växelvis 

från det subjektiva, intervjuarens eget perspektiv, till det objektiva, informantens perspektiv. I 

denna pendling är det viktigt att forskaren använder sig av sin empati när han antar objektets 

perspektiv och lever sig in i objektets situation (Alvesson & Sköldberg, 2008; Patel & 

Davidson, 2011). Genom att hela tiden växla perspektiv och fokus skapas nya förståelser som 

kan ligga till grund för ny tolkning i nästa omgång i den hermeneutiska spiralen (Hartman, 

1998; Patel & Davidson, 2011). Efter att noggrant ha gått igenom både enkäter och intervjuer 

började vi strukturera upp delarna i olika teman och på så sätt blev det lättare att redovisa 

resultatet och analysera empirin. Vi fortsatta att växla från delen, de olika temana, till 

helheten, hela intervjun och/eller enkäten. 

 

Som vi tidigare nämnt är det viktigt att ha sin egen förförståelse i åtanke och det är hjälp av 

den som vi förstår och tolkar forskningsobjektet. Förförståelsen som vi skulle kunna ha med 

oss är vad vi tidigare har sett ute i förskolor och vad vi har läst i olika litteraturer. Med hjälp 

av denna förförståelse kan vi tolka och förstå forskningsobjektet. I vårt fall skulle det kunna 

vara att vi har en förståelse för hur läraryrket kan vara. Ödman (2007) beskriver även vår 

förförståelse som en riktning i vårt sökande och det som avgör vilken aspekt vi lägger på det 

som ska studeras. Ödman (2007) menar att vi måste vara självkritiska mot vår egen 

förförståelse och försöka koppla bort den och våra fördomar. Detta kan man inte göra 

fullständigt men man ska försöka tänka på det. Utifrån den hermeneutiska vetenskapsteorin är 

vår förförståelse ett verktyg till analysen och detta har gjort att vi inte har varit rädda att 

använda vår förförståelse men vi har varit noga med att inte låta den eller våra fördomar styra 

och vilseleda resultatet. 
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5.6 Validitet och reliabilitet 
Jag anser att vår enkät och intervju har en god validititet då dessa metoder har visat sig mäta 

det vi velat. Det vill säga svaren på vårt syfte och våra frågeställningar. När det gäller 

reliabiliteten i både enkäterna och intervjuerna anser jag även att den är god. Kvale och 

Brinkmann (2009) tar upp reliabiliteten i intervjuerna och menar att som intervjuare måste 

man vara medveten om att ledande frågor kan påverka ens reliabilitet i intervjuresultaten 

negativt. Som intervjuare måste jag planera mina frågor väl och undvika de ledande frågorna. 

Det var det första som vi tänkte på när vi satt och planerade intervjuerna. Vi valde att ha få 

öppna frågor för att inte vilseleda svaren och för att få ut så mycket som möjligt av samtalet.  

Detta tänkte vi även på när vi utformade vår enkät och vi visade upp den för våra handledare 

för att även få en bedömning utifrån.  

 

Under intervjuerna var vi båda närvarande vilket enligt Trost (2010) kan vara en fördel 

eftersom det kan ge mer material att analysera, och öka förståelsen. Han varnar dock för att 

respondenterna kan känna att han eller hon hamnar i underläge. Vi anser att det i vårt fall inte 

skulle förekomma någon risk baserat på tre faktorer: 

 

● Lärarna hade möjlighet att neka till att vi båda var närvarande vid intervjun 

● Lärarna befann sig i en för dem bekant miljö som de själva valt ut 

● Lärarna var medvetna om att vi är studenter och därför inte vana intervjuare. 

 

Vårt val att båda var närvarande under intervjun grundade sig på att ökade intervjuernas 

reliabilitet eftersom vi båda två registrerade och skrev ner svar, reaktioner, tonfall och gester. 

Efter intervjun jämförde vi våra anteckningar och observationer. Ytterligare ett steg för att 

öka reliabiliteten var att spela in intervjuerna. På detta sätt kunde vi inte bara jämföra med 

varandra utan även mot en faktisk källa att vi fått en riktig uppfattning av vad som sagts (Patel 

& Davidson, 2011). 

 

Eliasson (2010) betonar hur viktigt det är att få så många svar som möjligt och att fånga in 

alla grupper lika bra när man använder sig av kvantitativa undersökningar. Ju färre som svarar 

desto större risk finns det att undersökningen inte ger ett rättvisande resultat. Därför valde vi 

att satsa allt och skicka till alla lärare som var relevanta i kommunen. Tyvärr fick vi trots detta 

ett stort bortfall. Detta göra att vi inte kan generalisera svaren och mena att det är så här det 
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ser ut i kommunen, då vi inte har tillräckligt med material. Trots det magra material som vi 

har fått in så är materialet oerhört intressant. Vi har utifrån de få enkäter bland annat kunnat 

utläsa intressanta samband som gäller samtliga lärare i studien. Vi har även kunnat se 

samband och kunnat dra paralleller till dagens forskning. Jag anser att vi har fått in ett bra 

material från lärare som verkligen har tagit sig tid att svara. Vissa svar på enkäten är inte så 

detaljerade som vi hade hoppats men på grund av de många frågorna fick vi ändå ett bra 

material att analysera. Både enkäten och intervjuerna är noggrant utformade och genomförda.  

Intervjuerna gav oss mycket material att analysera och eftersom vi valde att intervjua två 

lärare som har svarat väldigt olika i enkäterna fick vi fram mycket intressant material som vi 

kunde jämföra. Om man slår ihop allt detta så anser jag att vårt resultat är trovärdigt och värt 

att läsa. 

 

5.7 Etiska ställningstaganden 

Vi har valt att jobba utefter vetenskapsrådets (2002) etiska krav som forskare ska utgå ifrån:  

 Informationskravet - respondenterna informeras om deras uppgift i studien, vilja 

villkor de har och syftet med studien. 

 Samtyckeskravet - forskaren ska få samtycke av respondenten innan undersökningen 

genomförs.  

 Konfidentialitetskravet - Uppgifterna som man fått in ska vara konfidentiella. 

 Nyttjandekravet - Man får inte använda uppgifterna till annat än studien. 

 

Vi var noga med att skriva undersökningens syfte och vad respondenterna förväntades göra 

redan på första sidan (bilaga 1). Vi skrev även att all material behandlas konfidentiellt. Allt 

detta var något som också upprepades innan de två intervjuerna ägde rum. Våra respondenter 

blev tillfrågade innan både enkäten och intervjun om de ville delta.  De intervjuade fick ge oss 

tillstånd att spela in intervjun och de tilldelades fiktiva namn i studien. Vi har inte heller 

använt materialet till annat än vårt arbete. 
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6. Resultat och analys 

Vi har valt att presentera resultat och analys för enkät och intervju separat. Vi har sammanlagt 

18 enkäter och två fördjupade intervjuer. 

 

6.1 Enkät. 

Vi har i första delen av analysen av empirin kunnat urskilja några kategorier som vi använder 

för att presentera resultaten och analysen. Innan vi går in på resultaten tänker jag förtydliga 

vissa begrepp och beskriva hur jag har valt att sammanställa resultaten.  

 

I resultatet skrivs det om lärare med många högskolepoäng kontra lärare med lite 

högskolepoäng. Vi har valt att benämna lärare som har 30 högskolepoäng i matematik eller 

mer som lärare med många högskolepoäng. De lärare som har mellan 0-15 högskolepoäng i 

matematik har vi benämnt som lärare med lite högskolepoäng i matematik. 

 

6.1.1 Lärarnas beskrivning av matematikundervisningen 

I enkäten fick lärarna beskriva en typisk vecka i matematikundervisningen och även motivera 

för sina val av arbetssätt. I beskrivningarna skildras en typisk vecka på ett sätt som är 

traditionellt, med genomgångar och individuell räkning, hos tio av lärarna. Som motivering 

för det valda arbetssättet nämns att det helt enkelt fungerar bra. Av dessa tio lärare kan vi 

även se en något lägre grad av traditionell undervisning hos sex lärare, där några andra 

undervisningsmetoder ibland tas in, exempelvis spel, praktiska moment och diskussioner av 

olika slag. Någon nämner även att datorn används för att öva matematik. En lärare motiverar 

valet av arbetssätt med att hon anser att undervisningen ska vara varierad eftersom så många 

elever som möjligt nås då. En lärare skriver att hon har en bråkig klass och väljer därför att 

styra upp undervisningen väldigt mycket. Hon menar dock att när man känner barnen kan 

man släppa mer på arbetet i matematikboken. En lärare säger att hon provar detta arbetssätt i 

år för att se om det ger resultat. Att arbetssättet är väl relaterat till styrdokumenten används 

som motivering av en lärare.  

 

Fem lärare beskriver sin undervisning som traditionell undervisning med genomgångar och 

enskild räkning, men har även en hel del grupparbete och problemlösning inom de olika 

områdena i matematiken.  En av lärarna beskriver att på lektioner med problemlösning ligger 

fokus på elevernas matematiska språk. En annan beskriver att eleverna har en egen ordbok de 

använder. Tre av dessa lärare motiverar sitt arbetssätt liksom de mer otraditionella lärarna 
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med att variationen är viktig. Variationen ses som ett redskap för att eleverna ska få 

tillräckliga kunskaper och nå målen i matematiken. En av lärarna betonar elevernas förståelse 

av matematiken. Den sista läraren väljer sitt arbetssätt för att kunna ha större gemensamma 

genomgångar med tillfällen med andra inslag, till exempel spel, praktiska övningar och 

gruppuppgifter 

 

Tre lärare beskriver sin undervisning i termer som kan ses som otraditionella. En utgår från 

målen i matematiken och bryter ner dessa i sin planering. En annan har de fyra räknesätten 

som ”bas” i undervisningen och att övrigt centraltinnehåll i kursplanen bearbetas tematiskt. 

Hon/han använder sig inte heller av matematikbok i sin undervisning. Den tredje arbetar 

utifrån olika arbetsområden med flera olika metoder. Alla tre har varierad undervisning med 

flera olika metoder så som till exempel praktiskt arbete, konkret material, och gruppuppgifter. 

Att variation i undervisningen är viktig är en motivering som två av dessa lärare ger till varför 

de väljer att arbeta som de gör. De nämner även att genom variationen bibehålls elevernas 

intresse, lust och nyfikenhet. Den tredje läraren ser det nationella provet som en orsak till sitt 

arbetssätt: 

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

med alla områden till till exempel när vi kommer till nationella provet. Det är jag 

som pedagog som måste se till att de fått med sig alla delar.”  

 

Det intressanta som man kan se om man studera dessa tre lärare är att två har högst antal 

högskolepoäng i matematik av alla i denna studie. Dessa lärare hade mer än 46 högskolepoäng i 

matematik. Den tredje vet inte hur många poäng hon/han har. 

 

Utifrån lärarnas beskrivningar av sin undervisning tolkar vi att matematikboken fortfarande är 

väldigt dominerande i dagens skola. Både yngre och äldre lärare väljer att använda sig av 

matematikboken i sin matematikundervisning. Även lärare med många högskolepoäng i 

matematik använder sig av i matematikboken. Det som man däremot kan se är att de med mer 

högskolepoäng verkar mindre styrda av matematikboken och använder sig även av annat 

material eller arbetssätt. 
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6.1.2 Samtalen under matematiklektionerna 

I enkäten ombads lärarna gradera i vilken omfattning eleverna samtalar kring matematik på 

lektionerna samt beskriva vilka former dessa samtal tar. De fick även frågan om dessa samtal 

var inplanerade och hur dessa då kunde se ut. 

 

 

 

Figur 1. I vilken omfattning eleverna samtalar kring matematik. 

 

Som man kan ser i Figur 1 så har 78 % att lärarna graderat sitt svar med en fyra eller högre. 

Utifrån det har vi tolkat det som att de flesta lärare i studien anser att deras elever samtalar 

relativt mycket på matematiklektionerna. Vi kan se ett samband mellan de lärare som har 

graderat lägre än övriga, det vill säga en trea, och det är att de antingen är osäkra att deras 

egna matematiska språk räcker till eller så är han/hon osäker att lära eleverna att 

kommunicera matematik.  

 

I frågan där lärarna ombads beskriva vilka former av samtal som förekommer under deras 

matematiklektioner fick vi varierade svar. Nio av lärarna framhåller att eleverna hjälper 

varandra och förklarar för varandra, till exempel i anslutning till arbete i matematikboken. Av 

de nio lärarna tar tre även upp att de har problemlösning i grupp. En av dessa nämner specifikt 

det matematiska språket.  

 

Fem lärare beskriver samtalen under matematiklektionerna på ett mer varierat sätt. 

Problemlösning nämns även bland dessa lärare. ”Problemlösning är ett självklart inslag som 

automatiskt ger upphov till samtal” skriver en av dem. Dessa lärare beskriver olika 

gruppkonstellationer exempelvis små grupper och arbete i par. Vidare beskriver de att 
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eleverna diskuterar uppgifterna, samtalar om lösningsstrategier och hur de tänker.  I en lärares 

matematikundervisning finns tillfällen där elever samtalar om lösningar i små grupper där 

varje elev har blivit tilldelad taltid då ingen får avbryta. Andra saker som nämns är samarbete, 

samtal där eleverna får komma med tankar och idéer, praktiskt arbete, organiserade 

gruppuppgifter och att man arbetar tematiskt.  

 

Ytterligare två lärare tar specifikt upp problemlösning som den form av samtal som 

förekommer i matematikundervisningen De lyfter då fram att de samtalar om olika strategier 

och sätt som finns för att lösa problemen. En annan lärare beskriver vilken form av 

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

 

 

Figur 2. Om de matematiska samtalen är med i planeringen. 

 

På frågan om dessa samtal finns med i lärarnas planeringar är svaren inte speciellt jämt 

fördelade mellan de olika svarsalternativen (Figur 2). Nästan hälften anger att samtalen är 

inplanerade, medan nästan lika många anger att de ibland är med i planeringen. Endast två 

lärare anger att dessa samtal inte är med i planeringen. Det är även de lärare där eleverna 

samtalar ganska lite på matematiklektionerna. Dessa lärare har 30 högskolepoäng matematik 

respektive mer än 46 högskolepoäng matematik. 

 

Lärarna fick följdfrågan att beskriva hur dessa planerade samtal kan se ut. Tre av de femton 

lärare som planerar in samtalen valde att inte besvara frågan. Fem lärare beskriver de 

planerade samtalen som lektioner där eleverna får en typ av uppgift som de tillsammans med 

en kompis eller i helklass ska försöka lösa. En annan lärare skriver att dessa samtal kommer 

naturligt och att hon försöker fånga alla tillfällen som dyker upp.  
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De resterande sex lärarna beskriver de planerade samtalen på andra sätt; uppgifter där 

eleverna får öva på att samtala kring matematik, gruppsamtal, spel där eleverna två och två 

ställer frågor till varandra där matematiska begrepp ingår naturligt.  

 

Vi har upptäckt när vi har analyserat lärarnas beskrivningar att det inte finns något samband 

mellan lärarnas högskolepoäng i matematik/matematikdidaktik och i vilken uträckning samtal 

sker under matematiklektionerna. Däremot kan vi se att de lärare som har färre 

högskolepoäng beskriver kommunikationen i deras klassrum som ett sätt för eleverna att 

redovisa sina lösningar och hjälpa sina klasskamrater när de kört fast. De lärarna med mer 

högskolepoäng tar däremot upp fler saker, utifrån deras svar verkar de planera samtalen mer 

noggrant med bland annat olika samtalsgrupper och uppgifter. En lärare tar även upp att de 

diskuterar fördelar och nackdelar med olika metoder och en annan lärare tar upp att hennes 

elever har egna ordböcker i matematiken.  

 

Överlag tolkar vi, utifrån lärarnas svar, att samtal är vanligt i deras klassrum.  Den vanligaste 

typen av samtal är då eleverna hjälper varandra men även problemlösning är vanligt att 

samtala kring. Det är inte många av lärarna som beskriver samtal där det matematiska språket 

eller begreppen är det centrala.  

 

6.1.3Vikten av kommunikation i klassrummet 

11 lärare har kryssat i en sexa i frågan: I vilken utsträckning tycker du att samtal är viktiga i 

din matematikundervisning? Med det tolkar vi det som att de anser att samtalen är väldigt 

viktiga i deras matematikundervisning. De resterande sju har graderat frågan med en femma 

eller fyra. 

 

Som följdfråga fick lärarna beskriva vilken betydelse de anser att kommunikationen på 

matematiklektionen kan få för eleven. Det som kom upp var att kommunikationen har stor 

betydelse för elevernas förståelse, att eleverna inser värdet av att kunna många begrepp och 

att eleverna lär sig fler sätt att tänka, lösa och angripa problem. Andra förklaringar var att 

eleverna blir goda problemlösare, man lär sig redogöra för hur man tänker, intresset för 

matematik blir större. Tre lärare reflekterar över kommunikationens betydelse för de elever 

som de upplever som svaga inom matematiken. En av dem menar att dessa elever ofta 

kommer med briljanta tankar och idéer när de samtalar på matematiklektionen. De andra två 

menar att de kan få hjälp av kamrater som har en bättre förståelse för matematiken. När 
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kamraterna förklarar anser lärarna att dessa elever har lättare att förstå. Den ena av lärarna 

menar också att det är nyttigt för de elever att förklara eftersom de då höjer sig en nivå. Även 

den andra pekar på nyttan av att uttrycka sig så att kamraterna förstår. Här menar han att de 

lär sig använda matematiskt språk och symboler. Även en annan lärare reflekterar över 

elevernas samlärande och menar att det ger en ökad matematisk förmåga. En lärare menar att 

kommunikation är ett lika bra sätt att lära matematik som att använda penna och papper, 

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

 

 

6.1.4 Lärarnas syn på det egna matematiska språket och matematiska kunskapen 

 

 

Figur 3. Hur tillräckligt lärarna upplever att deras matematiska språk är för att undervisa på ett sätt 

de är nöjda med. 

 

De resultaten som är intressanta i Figur 3 är att hela åtta stycken har kryssat i en sexa, de 

tycker att alltså att deras matematiska språk är fullt tillräckligt. De lärare som har svarat med 

en tvåa eller trea är även de lärare som har angett att deras elever samtalar ganska lite under 

matematikundervisningen. Det kan vara så att dessa lärare är osäkra i sitt matematiska språk 

och väljer därför inte att kommunicera matematik så ofta med sina elever.  
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Figur 4. Hur tillräckligt lärarna upplever att deras matematiska kunskaper är för att kunna 

undervisa på ett sätt som de är nöjda med. 

 

På frågan om i vilken utsträckning lärarna känner att de har tillräckliga matematiska 

kunskaper för att undervisa på ett sätt som de är nöjda med är svaren till största delen 

fördelade på den positiva delen av skalan (Figur 4). Det är tre lärare som har kryssat i en trea, 

de är alltså inte helt nöjda med sina matematikkunskaper. Dessa lärare är inte heller helt nöjda 

med sitt matematiska språk. 

 

 

Figur 5. Hur säkra lärarna känner sig att hjälpa eleverna utveckla den kommunikativa 

förmågan i matematik. 

 

När lärarna besvarar frågan om hur säkra de känner sig på att kunna hjälpa eleverna att 

utveckla förmågan att kommunicera med matematikens språk och symboler är spridningen 

större (Figur 5). Här svarar en lärare med en två, hon/han känner sig alltså osäker på att 

hon/han kan hjälpa eleverna med att utveckla förmågan att kommunicera med matematikens 

språk och symboler. Denna lärare är även missnöjd med sitt matematiska språk och sina 
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matematiska kunskaper. Han/hon har i tidigare fråga även kryssat för att eleverna samtalar 

ganska lite under matematikundervisningen.   

 

Sammanfattningsvis har vi kunnat se vissa samband mellan lärarnas egna matematiska språk 

och samtalen under matematikundervisningen. Vi kan se att de som är missnöjda med sitt eget 

matematiska språk väljer att inte låta eleverna samtala speciellt mycket under 

matematikundervisningen. I svaren kunde vi även se att det inte direkt fanns något samband 

mellan dessa frågor vi har tagit upp i detta kapitel och lärarnas högskolepoäng i 

matematik/matematikdidaktik.  

 

6.2 Intervju 

 

6.2.1 Lärarnas bakgrund 

Hanna 

Hanna är lärare på en medelstor skola som ligger inne i ett av de större samhällena i 

kommunen. I grunden är hon utbildad svenska/So-lärare, men har behörighet att undervisa 

matematik upp till årskurs tre. Trots detta undervisar hon matematik i årskurserna 4-6. Hon 

har högskolepoäng i matematik, men är osäker på hur många det är. Hon är även osäker på 

hur många högskolepoäng hon har i matematikdidaktik. 

 

Jenny 

Jenny är lärare på en liten skola som ligger lantligt med närhet till skog och mark i de inre 

delarna av kommunen. Den klass Jenny är klasslärare för är en åldersblandad klass med cirka 

15 elever i årskurs 5-6. Jenny har hög utbildning i matematik och har även högskolepoäng i 

matematikdidaktik. 

 

6.2.2 Språk och begrepp 

Hanna anser att eleverna har ett ”torftigt” ordförråd nu för tiden och att den är under all kritik. 

Hon menar att man som lärare måste ta upp de matematiska begreppen redan när eleverna går 

i årskurs ett. Hanna poängterar att eleverna behöver begreppen men hon motiverar inte varför 

begreppen behövs. 

 

Hanna tar upp de matematiska begreppen under sina genomgångar och skriver ner de svåra 

begreppen på en lapp som hon förvarar längst bak i klassrummet. Hon tar upp nya begrepp 
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nästan under varje lektion och lektionen efter frågar hon eleverna vad begreppen betyder. 

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

 

Jenny anser att det är mycket viktigt att eleverna möter det matematiska språket och begrepp 

tidigt. Hon anser att det börjar redan i förskolan och att det är viktigt att barnen får med sig 

matematiska begrepp redan då. Hon ger också exempel på begrepp hon tycker kan vara 

lämpliga att ta upp i förskolan, som lång, tjock och fjärdedelar. 

 

Jenny upplever att elevernas ordförråd är otillräckligt och att de inte alltid använder rätt 

begrepp. Detta försöker hon hjälpa eleverna med genom att själv använda rätt begrepp, 

tillexempel på genomgångar. Det är även på genomgångar hon introducerar nya begrepp för 

eleverna. I och med att eleverna inte har begreppen upplever Jenny att eleverna har svårt att 

sätta ord på hur de kommer fram till svaren.  

 

De hittar inte riktigt orden, men det är där jag tror att det är jätteviktigt att man får med sig, 

alltså att man pratar från början, hela vägen, det där matematiska språket. Och vi ska ju bygga 

på. De grundläggande orden kan man ha med sig (Jenny). 

 

Det är läraren som måste ta upp begrepp, betonar Jenny, eftersom eleverna inte automatiskt 

kan dem. Hon ser det som viktigt att eleverna inte bara hör begreppen under genomgångar, 

utan att de även använder dessa när de själva tänker och arbetar. Jenny ser det som hennes 

ansvar att eleverna blir uppmärksamma på begreppen bland annat genom att hon använder 

dem korrekt. 

 

Både Jenny och Hanna anser att eleverna har ett bristande ordförråd och båda väljer att 

introducera nya begrepp under genomgångarna. Vi tolkar utifrån lärarnas svar att Hannas 

genomgångar av de matematiska begreppen mer låter som glosförhör. Eleverna lär sig 

begreppen men hon beskriver inte vad de ska ha begreppen till och vad som händer efter det 

att de har lärt sig de nya begreppen. Jenny däremot anser att det är viktigt att använda 

begreppen hela tiden och inte bara under genomgångarna. 

 

6.2.3 Samtalen under matematiklektionerna 

På frågan inom vilka områden som kommunikationen planeras in svarar Hanna: ”… vi har ju 

det när jag har genomgångar så tar vi oftast upp vilka begrepp som de måste kunna och vad de 

begreppen betyder.” Av det tolkar vi att hennes planerade samtal finns med i genomgångarna 
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och att de ser ungefär likadana ut i varje arbetsområde. Hon beskriver att det är genom 

genomgångarna som de försöker kommunicerar så mycket som möjligt. Kommunikationen 

brukar ske i helklass, halvklass, två och två, tre och tre och så många grupper som möjligt. 

Hon säger att ”… de förklarar hela tiden hur de tänker och varför de tänker så. 

Förhoppningsvis så kan de andra haka på dem tankegångarna”. På frågan om vilken betydelse 

genomgångarna har för elevernas kommunikativa förmåga svarar hon: ”Som sagt det är då 

man modellar, så att jag menar det är där man visar hur man pratar matematik och hur man 

gör, så hade de inte funnits så… ” 

 

Hanna menar att kommunikationen är viktig inom varje område i matematiken. Det finns 

inget område som är viktigare, utan kommunikation måste alltid finnas där. Däremot säger 

hon att det är svårare i mer abstrakta områden. Exempel på svåra områden som hon tar upp är 

bland annat procent och bråk, hon anser att det är svårt att veta vad de ska göra för någonting. 

 

Jenny anser att det ska finnas samtal med i varje område i matematiken, något hon försöker 

planera in. Hon ger exempel ur områdena bråk och geometri där eleverna fått lösa uppgifter i 

mindre grupper där de sedan diskuterar olika lösningar och strategier i helklass. Hon påpekar 

även att samtalen inte alltid blir så som hon tänkt när hon planerat. Hon har tänkt att eleverna 

ska prata, men att ibland blir det att eleverna löser sin egen "grej" utan att det blir det samtal 

som hon tänkt sig. 

 

Jenny beskriver att samtalen ofta sker i smågrupper och att de senare tar upp både hur de 

tänker, vilka strategier de har när de löser uppgifterna och att de utvärderar tankar och 

strategier tillsammans i klassen. Jenny menar att det finns områden som är lättare att planera 

in kommunikation i. Hon beskriver även att hon försöker använda eleverna själva i 

uppgifterna och utgå från elevernas egen verklighet och vardag. ”De tycker att det är 

jätteroligt att räkna med sig själva.” motiverar hon det med. Vidare reflekterar Jenny över 

vilken betydelse lärarens utbildning har för hur samtal blir i matematikundervisningen.  

Jag tror att det är lättare att föra ett matematiskt samtal om man är utbildad i matte, för det 

kan vara så att de som inte, ja att man inte känner sig säker att hålla igång ett samtal om man 

inte har det ämnet med sig i sin utbildning. Så där kan det vara lite mindre samtal känner jag 

spontant (Jenny). 

Jenny tror att alla, inklusive hon själv, alltid kan föra in samtal och kommunikation mer i 

matematiken. Hon tror, och hoppas, att alla lärare låter eleverna samtala på lektionerna 
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eftersom det har blivit mycket uppmärksammat att eleverna inte bara ska sitta vid sin plats 

och räkna. Jenny uttrycker även att det är viktigt att hitta andra ytor för matematiken än bara 

på de vanliga matematiklektionerna. Hon hänvisar till de nya kursplanerna och menar att det 

är nödvändigt att arbeta ämnesövergripande även med matematiken för att hinna med att 

uppnå alla mål i alla ämnen. 

 

Utifrån Hannas svar har vi tolkat det som att hennes planerade samtal finns med i 

genomgångarna. Jenny däremot tar upp samtalen mer detaljerat och verkar planera in 

samtalen mer kvalitativt med målet att eleverna faktiskt ska kommunicera. Det är alltså 

kommunikationen i sig som är ett av målen. Jenny menar att kommunikationen inte ska 

innefatta envägskommunikation genom att hon som lärare ska stå på genomgångarna och 

prata.  

 

6.2.5 Vikten och betydelsen av kommunikation i klassrummet 

Hanna kan inte se några nackdelar med att använda kommunikation i 

matematikundervisningen, men har också svårt att peka ut några specifika fördelar. Hon 

menar dock att om hon inte trodde kommunikation i matematiken gav fördelar skulle hon inte 

heller lägga ner tid på det. Vidare funderar hon på om ordkunskap kan vara en av för delarna: 

”Men det ger ju ordkunskap, och ordkunskap måste man ju ha, så några fördelar måste det ju 

vara”. Hon menar ändå att läraren måste prata om ”sakerna” för att eleverna ska kunna förstå 

och att det är en tvåvägskommunikation eftersom eleverna också måste kunna prata om det. 

Hanna funderar vidare kring kommunikation och förståelse: 

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

egna tankar och hur du tänker måste du förstå hur du själv tänker och det klargör väl lite för 

dig själv också samtidigt som någon bara: ”ahh, så kan man ju tänka det är ju ett smart sätt!”. 

Och då kanske de lär sig något med, men vad det… jag kan inte peka på något speciellt. 

Kommunikation, alltså det är ju bra (Hanna). 

Hanna tänker vidare att eleverna utmanas när de måste förklara eftersom de då måste tänka 

efter och inte bara göra. Hon förklarar vidare: 

För jag menar, kan man inte berätta nått, kan du inte prata om matte vet du inte själv vad du 

förstår. Om du inte kan kommunicera det så kan du ju inte, alltså, veta vad du själv håller på 

med och då kan du egentligen inte det (Hanna). 

Hon ser även att själva kommunikationsförmågan utvecklas: ”Sen är det ju, du lär dig 

kommunikation med andra och då måste du prata om det”. Hon hänvisar även under intervjun 
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till att forskning pekar på att man ska prata. Att bara räkna i en bok är något Hanna menar att 

man inte lär sig speciellt mycket på, utan det är ett sätt att befästa kunskapen. Innan eleverna 

kan befästa kunskapen menar Hanna att de måste förstå. ”Men förståelsen får du genom 

genomgångar och kommunikation” förklarar hon vidare. En annan sak hon tillslut kommer på 

som en fördel med att arbeta med kommunikation i matematiken är att samarbete utvecklas. 

 

Jennys spontana tanke är att det inte finns några nackdelar med att arbeta med den 

kommunikativa förmågan på matematiklektionerna. Efter en kort stunds fundering kommer 

hon ändå fram till att nackdelen kan vara att “duktiga” elever har svårt att bli utmanade på rätt 

nivå.  

Det blir så här att får de en uppgift, en problemlösning, så gör den eleven det jättesnabbt. 

Utan att liksom reflektera över det. Och sen sitter den andra och då fattar den ingenting. Det 

blir ingen kommunikation mellan dem, men däremot hade, och det är det som är svårt att en 

tillräckligt svår uppgift för att det ska vara svårt och sen ska den ha någon att prata med som 

också förstår det (Jenny). 

Att det i hennes klass bara finns en som sticker ut så mycket tror Jenny kan bero på att klassen 

är så liten. Om klassen hade varit större tror hon att det skulle kunnat finnas fler elever som 

ligger över medelnivån.  

 

Förutom problemet med att tillfredsställa de duktiga elevernas behov av utmaningar ser Jenny 

bara fördelar. Hon kopplar till verkligheten utanför skolan och vad eleverna ska ha med sig ut 

i samhället. 

Man tänker ju sen när de kommer ut i samhället så måste de ju hänga med i debatten, och i 

tidningen. Det ska ju fungera så; när man går och handlar och räknar ut rabatter på 25% 

rabatt när man handlar. De ska ju kunna i vardagen. Att låna, det här med SMS-lån och 

räntan. “Hur blir det egentligen i sista ändan? Hur mycket betalar du för de här 3000 

kronorna som du lånat i sista ändan? Så att de blir uppmärksammade på det (Jenny). 

Jenny ser även att ett antal andra förmågor och kompetenser utvecklas när man arbetar med 

kommunikation i matematikundervisningen, bland annat att eleverna lär sig värdera sina 

lösningar och strategier, samt att de lär sig resonera och reflektera. 

Det är ju så här att förmågorna, att de går ju in i alla ämnena. Plockar man utförmågorna ut 

de olika ämnena, alltså ur kunskapskraven då, så får man samma. De går in i varandra hela 

vägen. Så om man säger resonera så finns resonera i matte, men resonera finns även i 

samhällskunskapen och det finns i svenskan (Jenny). 
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Jenny avslutar med att konstatera att kommunikation också hör ihop med svenskan och att de 

förmågorna övas också när man kommunicerar matematik på matematiklektionerna. 

 

Jenny tar även upp att samlärandet och kommunikationen i matematiken är viktig efter som 

eleverna behöver som hon uttrycker det “störas i sitt tänkande”. Något hon menar inte sker 

om eleverna hela tiden räknar tyst i sin matematikbok. Den fara hon ser där är att eleverna 

inte får idéer och hjälp från andra förutom från läraren som kommer och hjälper när de kör 

fast och att detta sätt inte hjälper eleverna att gå vidare i sitt tänkande. Hon är även något 

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

 

Man ser en stor skillnad mellan Hannas och Jennys svar. Hanna kan inte förklara vilka 

fördelar eller nackdelar som det finns med kommunikationen medan Jenny tar upp flera.  

Jenny verkar ha reflekterat mer över sin egen undervisning i matematiken. Hanna verkar inte 

reflektera på samma sätt, hon vet att kommunikation i matematiken är bra men hon vet inte 

varför. 
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7. Diskussion 

Vi kommer i detta avsnitt föra både en metoddiskussion och en resultatdiskussion. 

 

7.1 Metoddiskussion 

Vi visste tidigt vad vi ville att vår studie skulle handla om och var beredda på att använda oss 

av enkäter. Trots upplysningar under föreläsningar om att enkäter inte är en bra 

insamlingsmetod att använda sig av när vi har så ont om tid blev vi inte avskräckta. Tyvärr 

skulle vi nog ha lyssnat på föreläsaren och valt att endast använda oss av intervjuer. Större 

delen av arbetet gick ut på att köra runt med enkäter och få tillbaka enkäter. Trots våra försök 

fick vi endast in 26,9 % av enkäterna som vi lämnat ut. Själva enkätens utformning är vi nöjda 

med men tyvärr beskrev inte lärarna så detaljerat som vi hade hoppats och vissa av frågorna 

visade sig inte vara användbara i vår studie. Detta är också en anledning till varför vi endast 

skulle ha valt intervjuer. Samtidigt ville vi ha svar på hur vanligt samtal är under 

matematikundervisningen och för att få ett utbrett och rättvist resultat var vi tvungna till att få 

svar från så många lärare som möjligt.  

 

Vi är nöjda med hur intervjuerna gick till och materialet vi fick ut av dem. Vårt val av 

semistrukturerad intervju är vi nöjda med då vi anser att samtalen blev naturliga och vi fick 

fram det som vi ville få fram. 

 

En annan utmaning var att inte låta ens fördomar styra. Utifrån egna erfarenheter, både från 

praktiker, jobb men även den egna skolgången, vet vi hur det generellt ser ut under 

matematikundervisningen. Det blev inte bättre av att vi fick ett svar som gjorde oss 

förvånande nämligen att de flesta lärarna i studien anser att de kommunicerade matematik 

ganska mycket under sina lektioner. Vi blev lite skeptiska till vårt resultat vilket ledde till att 

vi letade orsaker till varför lärarna anser en sak som vi inte alls har sett i dagens skola. 

Samtidigt vet vi att vår förförståelse är en viktig del vid analysen enligt den hermeneutiska 

vetenskapssynen. 

 

7.2 Resultatdiskussion 

Syftet med studien var att undersöka hur lärare säger sig arbeta med den kommunikativa 

förmågan i sin matematikundervisning på mellanstadiet samt på vilket sätt och i vilken 

omfattning detta arbete sker. I detta avsnitt för vi en diskussion kring vårt resultat i 

förhållande till vårt syfte och våra frågeställningar. 
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7.2.1 Den muntliga matematiska kommunikationen i klassrummet 

Två av våra frågeställningar var: 

 I vilken omfattning arbetar och planerar lärarna in arbete med den kommunikativa 

förmågan? 

 Hur beskriver lärarna den muntliga kommunikationen samt planering av denna i deras 

matematikundervisning? 

 

Enligt SOU (2004:97) är matematikboken väldigt vanlig i dagens matematikundervisning och 

detta är något som vi också har sett hos lärarna i vår studie. Hela 94 % av lärarna i denna 

studie använder sig av matematikboken men man kan se att matematikboken styr olika 

mycket. Vi har utläst att 72 % av lärarna har en undervisning där matematikboken är i 

centrum och att 17 % av lärarna planerar matematikundervisningen på ett sätt som anses vara 

otraditionellt med exempelvis olika temaområden.  En lärare skriver att hans/hennes elever 

har egna matematiska ordböcker. Detta var något som vi fastnade för och något som elever 

faktiskt efterlyser enligt Blessman och Myszczak (2001) studie. Det hade varit intressant att 

se hur dessa ordböcker ser ut och om eleverna verkligen använder dem under 

matematikundervisningen. 

 

Löwing (2004) menar att det inte är matematikboken i sig som är problemet utan hur lärarna 

väljer att använda den. Vi har inte fördjupat oss i detta men man kan som sagt se i svaren att 

de lärare som använder matematikbok arbetar väldigt olika. Vissa är mer styrda och har 

endast genomgångar någon gång per vecka där eleverna får diskutera lite medan vissa väljer 

att variera sin undervisning mer genom att ta in praktiska moment och diskussioner i olika 

grupper. Vi har fått en bild av att de lärare som är mer styrd i användningen av matematikbok 

har svårt att släppa den och ge eleverna andra uppgifter.  

 

Alla lärare i studien anser att samtal under matematikundervisningen är viktigt. Lärarna menar 

bland annat på att kommunikationen har stor betydelse för elevernas förståelse, eleverna inser 

värdet att kunna många begrepp, eleverna blir goda problemlösare, man lär sig redogöra för 

hur man tänker och att intresset för matematiken blir större. Då Skolverket (2003b) har sett att 

intresset för matematiken minskar allt mer är det intressant att läsa att några lärare i studien 

har uppmärksammat att intresset för matematik blir större när samtal förs in i 

matematikundervisningen. En lärare har uppmärksammat en annan fördel med att ta in 
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samtalen under matematikundervisningen och det är samlärande som Vygotsky (refererad i 

Säljö 2000) alltid pekade på och att man genom det får en ökad matematisk förmåga. Tre 

lärare reflekterar även över kommunikationen och de svaga eleverna. Två har 

uppmärksammat att de svagare eleverna har lättare att förstå om de får hjälp av kamrater som 

har en bättre förståelse för matematik än om en lärare hjälper dem. Exemplen har en koppling 

till Vygotskys proximala utvecklingszon som Säljö (2000) skriver om. Där den mer kunniga 

individen hjälper till och stöttar, så kallat scaffolding. Det kan vara så att eleven kan förklara 

på ett sådant sätt att kamraten förstår, vilket läraren kanske inte lyckas med. 

 

Genom svaren i enkäterna och intervjuerna har vi fått fram att samtal under 

matematikundervisningen är relativt vanligt hos de undersökta lärarna. Endast fyra lärare 

svarar att de samtalar ganska lite kring matematik. Detta är lite förvånande då vi trodde att vi 

skulle få ett resultat där samtal inte var så vanligt eftersom både Löwings (2004) studie och 

skolverkets (2004) sammanställning har visat på detta samt för att beskrivningarna av lärarnas 

matematikundervisning tyder på att de endast har samtal som inslag i 

matematikundervisningen då och då. Vi kan se en liknelse mellan lärarnas beskrivningar och 

hur Skott m.fl (2010) beskriver den matematiska kommunikationen i klassrummet. 

Författarna beskriver att kommunikationen å ena sidan kan vara ett hjälpmedel för att bland 

annat lära sig ett ämnesinnehåll eller å andra sidan kan kommunikationen i sig vara målet. Vi 

har tolkat, utifrån lärarnas svar, att det inte är vanligt med samtal under matematiklektionen 

där kommunikationen i sig är målet. Hälften av lärarna beskriver deras matematiska samtal 

där eleverna hjälper varandra med att lösa problem i matematikboken eller samarbetar kring 

något problem. Det är inte många lärare som tar upp det matematiska språket eller de 

matematiska begreppen. Att kunna redovisa sina lösningar och diskutera olika metoder är mer 

vanligt. Man kan ifrågasätta vad lärarna räknar som ett matematiskt samtal. Vi har frågat oss 

hur samtalen där eleverna ska redovisa sina lösningar ser ut och om dessa verkligen är 

"samtal" där eleverna får öva sitt matematiska språk. Wyndhamn och Säljö (1997) menar 

nämligen att det saknas flera element som att argumentera och resonera i traditionella 

matematiksituationer som att redogöra för sitt tänkande för läraren. Det blir då ingen 

diskussion i grupp utan eleverna svarar individuellt samtidigt som läraren endast är en neutral 

åskådare och alltså ingen aktiv samtalspartner. Kilborn (2007) skriver att samtalen i 

klassrummen är av största del mellan den enskilda eleven och läraren. Vi kan inte säga att 

majoriteten av lärarna i denna studie har största delen samtal som ser ut så då vi inte har så 

detaljrika beskrivningar men om vi läser mellan raderna så kan man utifrån de beskrivningar 
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av samtalen se att det troligtvis är så att de flesta av lärarna har samtal där lärarna för talan 

och eleverna får svara en och en. Samtidigt har vi sett att lärarna försöker att variera samtalen 

en aning genom att använda sig av bland annat problemlösning, något som nästan alla lärare 

tog upp. 

 

När det kommer till planeringen av de matematiska samtalen visar resultatet att de flesta 

lärare någon gång planerar in matematiska samtal. Det är endast sju stycken lärare som har 

svarat att de planerar in samtalen, åtta stycken menar att de gör det ibland och två stycken har 

svarat att de inte gör det. När vi ställde frågan om hur dessa samtal kan se ut fick vi väldigt 

varierande svar. Sex stycken lärare beskriver samtal där det matematiska språket och 

begreppen är i fokus. I intervjuerna anser både Hanna och Jenny att samtal ska finnas med i 

samtliga områden. Hanna säger att alla, inklusive hon själv, alltid kan få in kommunikationen 

mer i matematiken och hon menar på att det är viktigt att arbeta ämnesövergripande även med 

matematiken. 

 

7.2.2Lärarens roll och utbildning 

En frågeställning som vi ville ha svar på var: Har utbildning i matematik och ämnesdidaktik 

någon betydelse för hur lärarna arbetar med den kommunikativa förmågan? I enkäten har vi 

sett stora skillnader på lärarnas svar beroende på hur många högskolepoäng 

matematik/matematikdidaktik de har. Vi trodde att vi skulle få fram ett resultat där det visar 

sig att de lärare med mer högskolepoäng väljer att planera in mer kommunikation under 

matematiklektionerna men det fick vi inte. Det visar sig istället att utbildningen inte har någon 

betydande roll när det kommer till i vilken omfattning lärarna planerar in arbetet med den 

kommunikativa förmågan. Däremot kan vi se att det är stor skillnad i hur dessa lektioner ser 

ut. Matematikbok använder nästan alla lärare i studien men vi har sett utifrån beskrivningarna 

att de som har mer högskolepoäng i matematik/matematikdidaktik är mindre styrda av 

matematikboken och har en mer varierad undervisning. SOU (2004:97) menar att lärarna 

måste kunna bryta ner sitt matematiska kunnande och göra det undervisningsbart. Lärarna 

måste även kunna behärska tre kompetenser; matematisk, matematikdidaktisk och 

pedagogisk. Vi har sett i vår studie att de med mer högskolepoäng i 

matematik/matematikdidaktik ser ut att planerar in de matematiska samtalen mer noggrant 

och verkar ha syftet att samtala matematik både för samtalets skull och för att lära matematik. 

De med färre högskolepoäng beskriver samtalen som ett sätt att förklara för sina kompisar, 

hjälpa sina kompisar vid problem eller för att redovisa för sina lösningar.  
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Vi har i enkätsvaren sett att lärarnas säkerhet i det egna matematiska språket eller att lära ut 

kommunikation till sina elever har en stor roll i hur mycket lärarna väljer att samtala 

matematik på matematiklektionerna. De fyra lärare som är osäkra väljer att inte samtala 

matematik under lektionerna lika ofta som de lärare som är mer säkra. Vi kan inte säga att 

resultatet är generaliserbart då detta endast gäller fyra lärare men Löwing (2004) menar att det 

är viktigt att läraren själv behärskar det matematiska språket. Om inte läraren gör det eller är 

slarvig kan det bidra till att eleverna inte utvecklar ett korrekt matematiska språk eller får 

problem med begreppsbildningen. Vi anser att detta kan bidra till att dessa lärare inte väljer 

att kommunicera matematik så ofta och vi trodde att de lärare som var osäkra hade färre 

högskolepoäng i matematik men detta är inte fallet. Vi kan inte se något samband mellan 

lärarnas osäkerhet och deras högskolepoäng i matematik/matematikdidaktik.  

 

Vi har jämfört 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 både Jennys och Hannas beskrivningar tolka att de försöker vara en förebild för eleverna och 

hjälpa eleverna genom att själv kommunicera matematik och använda de rätta begreppen 

något som enligt Malmer (2002) är väldigt viktigt. Både Hanna och Jenny väljer att 

introducera begreppen under genomgångarna men Jenny poängterar att det är viktigt att inte 

bara höra dem under genomgången utan att begreppen ska användas när eleverna själva tänker 

och arbetar. Utifrån Hanna beskrivningar av sina genomgångar tolkar vi det som att 

lektionerna ser mer ut som glosförhör där begreppen tragglas in och tyvärr inte används under 

resten av lektionerna utan i princip glöms bort. Ahlberg (2000) och Skolverket (2008) skriver 

att det är viktigt att läraren ser till att eleverna får höra de matematiska begreppen och dess 

betydelse ofta för att eleverna ska ta till sig dem. Vidare menar Ahlberg (2000) att endast lära 

sig utantill och upprepa leder inte till någon begreppsförståelse utan eleverna måste få se 

samband, erfara och samtala med andra för att detta ska ske. Utifrån detta exempel kan man 

se att Jennys elever har större chans att lyckas än vad Hannas elever har. Jenny har betydligt 

mer utbildning i matematik och matematikdidaktik än vad Hanna har och vet förmodligen mer 

vad som krävs för att eleverna ska ta till sig begreppen och kunna använda dem. Löwing och 

Kilborn (2010) skriver att de lärare som har tillräcklig matematikdidaktisk kompetens kan se 

hur olika begrepp är uppbyggda och där med även förstå hur eleverna kan utveckla sitt 

matematiska språk och sin begreppsförståelse med språket som verktyg.  
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Vi kunde även se stora skillnader på Hannas och Jennys svar när det kommer till fördelar och 

nackdelar med samtal under matematikundervisningen. Hanna hade svårt att motivera sina 

svar. Hon visste att eleverna behövde begreppen och hon visste att kommunikation var viktigt 

men hon kunde inte till en början motivera varför. Efter att ha pratat en stund och funderat 

fick hon fram några få motiveringar. Jenny däremot diskuterade snabbt och energiskt och vi 

anser att hon hade fler starka motiveringar.  

 

7.3 Didaktiska implikationer samt förslag till fortsatt forskning 

Vi anser att vår studie kan ha nytta för lärarstudenter, lärare och även rektorer. Vi vill få dem 

att fundera på samtalen under matematikundervisningen och att visa på hur viktigt det är att 

även samtala matematik inte bara mellan lärare och elev utan också mellan elev och elev. Vi 

hoppas att vår studie kan inspirera lärarna att kommunicera matematik och att vi kan ge 

exempel på fördelar som andra lärare i skolorna har uppmärksammat. Vi vill även poängtera 

vikten av utbildning och att högskolepoäng i matematik/matematikdidaktik faktiskt har 

betydelse när det kommer till hur matematikundervisningen ser ut och motiveringen av valt 

arbetssätt.  Det har även visat sig att de som är osäkra i sitt eget matematiska språk eller att 

lära eleverna att kommunicera matematik väljer att inte samtala lika ofta under 

matematiklektionerna som övriga lärare. Detta är bra för rektorer att få en inblick i och att 

även förstå att fortbildning är viktig bland alla lärare.  

 

Vi har i denna studie fått ta del av hur lärarna ser på den matematiska kommunikationen i 

klassrummet. Det hade också varit intressant att få en inblick i hur eleverna ser på det. Detta 

är inget som vi har hittat i övriga studier och att få elevernas syn bidrar bara till att man får en 

större förståelse och inblick. Elevernas upplevelser är viktiga för alla som jobbar inom 

skolans värld.  
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Bilaga 1 - Enkät 
Matematikundervisning på mellanstadiet, årskurs 4-6. 

Till lärare som undervisar matematik i årskurs 4-6. 

Hej,  

Vi är två studenter från Högskolan i Halmstad som skriver examensarbete under 

höstterminen. 

Med anledning av det skulle vi vara tacksamma om Ni kan hjälpa oss genom att fylla i en 

enkät med frågor rörande Er undervisning i matematik i årskurserna 4- 6.  

Enkäten innehåller 30 frågor och beräknas ta ca 30 minuter att fylla i. Flera frågor är av 

typen flervalsfrågor där Ni ombeds göra en gradering. Alternativet ”1” står för det lägsta 

eller minsta graden och ”6” är den högsta graden. 

Vårt syfte med enkäten är att studera Era matematiklektioner. 

Enkäterna kommer efter insamlande behandlas konfidentiellt, ingen kommer att kunna veta 

hur just Ni besvarat enkäten. 

Vi kommer i början av enkäten be om Er kontaktinformation. Denna är helt frivillig att lämna 

och kommer endast att användas i syfte att ta kontakt med Er för en djupare intervju. Dock 

kommer endast ett fåtal lärare att kontaktas för intervju. 

Vi kommer att komma till Er skola den _________ för att samla in ifyllda enkäter. 

Är det något Ni undrar över, eller om någon fråga är oklar är Ni välkomna att kontakta oss. 

 

Tack för 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: 

Anniqa Lagergren  Jonas Hansson 

Mail: Anniqa.Lagergren@hh.se Mail: Jonas.Hansson@hh.se 

 

 

mailto:annmag08@student.hh.se
mailto:sofjon08@student.hh.se
mailto:Anniqa.Lagergren@hh.se
mailto:Jonas.Hansson@hh.se
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Namn:___________________________________________________ 

Skola:____________________________________________________ 

Mail/Telefon:______________________________________________ 

(Informationen kommer endast att användas i syfte att ta kontakt med Er för en djupare 

intervju. I de fall kontakt inte tas för intervju kommer ovanstående information inte användas 

på något sätt. Har Ni ytterligare frågor om hur denna information kommer att hanteras är Ni 

välkomna att kontakta oss.)  

 

1. Kön    Kvinna    Man 

 

 

2. Ålder  

● < 30 år 

● 30-40 år 

● 41-50 år 

● 51-60 år 

● > 60 år 

 

 

3. Har varit verksam som lärare i: 

● < 5 år 

● 6-10 år 

● 11-15 år 

● > 15 år 

 

 

4. Har du en lärarexamen?   Ja   Nej  

 

Om du svarat nej på fråga 4 hoppar du till fråga 6.  

Har du däremot svarat ja, fortsätter du direkt nedan med fråga 5. 
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5. Inriktningen på min lärarexamen är mot: 

(Om du inte har någon examen hoppar du över denna fråga.) 

● Förskola 

● Grundskolans tidigare år 

● Grundskolans senare år 

● Gymnasiet 

● Annat:______________________________________  

 

 

6. Jag har läst matematikkurser på högskolenivå i en omfattning av: 

 

● 0 akademiska poäng / 0 nya högskolepoäng 

● 1-10 akademiska poäng / 1-15 nya högskolepoäng 

● 11-20 akademiska poäng / 16-30 nya högskolepoäng 

● 21-30 akademiska poäng / 31-45 nya högskolepoäng 

● > 30 akademiska poäng / > 46 nya högskolepoäng 

● Vet ej 

 

Med 1 akademiskt poäng menas 1 veckas heltidsstudier. De akademiska poängen byttes ut 

mot högskolepoäng den 1 juli 2007. 1 akademiskt poäng = 1,5 högskolepoäng. 

 

7. Jag har läst kurser i matematikdidaktik på högskolenivå i en omfattning av: 

● 0 akademiska poäng / 0 nya högskolepoäng 

● 1-10 akademiska poäng / 1-15 nya högskolepoäng 

● 11-20 akademiska poäng / 16-30 nya högskolepoäng 

● 21-30 akademiska poäng / 31-45 nya högskolepoäng 
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● > 30 akademiska poäng / > 46 nya högskolepoäng 

● Vet ej 

8. Har du fått någon form av fortbildning inom matematik, exempelvis lärarlyft, 

kurser/seminarier via NCM, etc.? 

 Ja  Nej 

Om ja, i vilken form och omfattning? 

_________________________________________________________________________  

_________________________________________________________________________ 

 

Övriga kommentarer:______________________________________________________ 

_________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________ 

 

9. I vilken utsträckning tycker du att matematik är ett roligt ämne? 

1  2 3  4  5  6 

 

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

Fortsätt gärna på baksidan om inte raderna räcker. 

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________________
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11. Varför väljer du de arbetssätt du använder? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

___________________________________________________________________________ 

 

12. Hur ofta har du genomgångar på dina matematiklektioner? 

Varje lektion 

Mer än hälften av lektionerna 

Ungefär hälften av lektionerna 

Mindre än hälften av lektionerna 

Sällan/aldrig 

 

13. Är eleverna aktiva under genomgångarna? 

Ja    Nej 

 

14. Om ja, på vilket/vilka sätt är eleverna aktiva under genomgångarna? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

 

15. På vilket/vilka sätt vet du att eleverna tagit till sig det du gått igenom? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  
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__________________________________________________________________________ 

 

16. I vilken omfattning samtalar eleverna kring matematik på dina lektioner? 

1  2 3 4 5 6 

 

17. Vilka former av samtal förekommer? Beskriv! 

___________________________________________________________________________ 

___________________________________________________________________________  

___________________________________________________________________________ 

 

18. Finns dessa samtal med i din lektionsplanering? 

 Ja  Ibland  Nej 

 

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

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

 

20. I de nationellaproven ingår en muntlig del. Har du någon gång genomfört detta delprov 

med dina elever?  

 Ja  Nej 

21. Förklara varför/varför inte delprovet gjorts. 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________ 

 

22. Vilka är dina spontana tankar kring detta delprov? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  
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__________________________________________________________________________ 

 

23. Om dina elever gjort delprovet har resultatet påverkat din efterföljande undervisning?  

 Ja  Nej 

 

24. Om ja, på vilket sätt? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________ 

 

25. I vilken utsträckning har du känt att ditt matematiska språk är tillräckligt för att undervisa 

på ett sätt som du är nöjd med? 

1  2 3 4 5 6 

 

26. I vilken utsträckning har du känt att du har tillräckliga matematiska kunskaper för att 

undervisa på ett sätt som du är nöjd med? 

1  2  3  4  5  6 

 

27.  Hur säker känner du dig på att kunna hjälpa dina elever att utveckla förmågan att 

kommunicera med matematikens språk och symboler? 

1  2  3  4  5  6 

28. Hur säker känner du dig på att kunna hjälpa dina elever att lära sig att 

kommunicera matematik, till exempel på det sätt som krävs för att lösa uppgiften nedan? 

1  2  3  4  5  6 

 

En bil har en bensintank som rymmer 48 liter.  

Hur långt kan man köra som längst 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) Förklara med egna ord hur du tänker när du löser uppgifterna 

29. I vilken utsträckning tycker du att samtal är viktiga i din matematikundervisning? 

1 2 3 4 5 6 

 

30. Vilken betydelse anser du att kommunikationen på matematiklektionerna kan få för 

eleverna? 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________ 

 

 

Övriga kommentarer: 

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________  

__________________________________________________________________________  

 

 

Tack för din medverkan! 

Anna och Sofie 
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Bilaga 2 - Intervjufrågorna 
 

Hur ser du på att använda det matematiska språket och de matematiska begreppen i 

undervisningen? 

 

Viktigt? 

Du? 

Eleverna? 

Elevernas ordförråd? 

Påverkar detta hur du planerar din undervisning? 

 

Har det någon betydelse vilken nivå eleverna befinner sig på för hur du planerar in muntlig 

kommunikation? 

 

Språk 

Begrepp 

Kunskap 

 

Beskriv din roll som lärare i samband med elevernas samtal.  
Hur viktig är den rollen? 

 

I vilka ämnesområden planeras kommunikationen in? 
Är vissa områden lättare? 

lämpligare? 

 

Vilken betydelse har genomgångar för elevernas kommunikativa förmåga?  

Tror du att andra lärare låter eleverna samtala? 

 
Varför? 

Varför inte? 

 

Ser du några fördelar med att arbeta med den kommunikativa förmågan i 

matematikundervisningen? 

 
Nackdelar? 

förmågor/kompetenser utvecklas? 

 

Känner du att din undervisning skulle vinna på att du får mer kompetensutveckling inom 

matematik och/eller matematikdidaktik? 
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