
 
 
 
 
 
 
 
Malmö högskola 
 Lärarutbildningen 
 Natur Miljö Samhälle 

 
 

 
 
 

Examensarbete  
10 poäng 

 
Kommunikationsmönster i 

matematikundervisning 
 
 

Fem klassrumsobservationer med läraren i fokus 
 

Communication patterns in teaching mathematics 
Five classroom observations with the teacher in focus 

 
Emma Lansheim 
Annika Modigh 

 
 
 
 
    
Lärarexamen 140 poäng                                                                  Handledare: Eva Davidsson 
Matematik och lärande 
Höstterminen 2005                                                                          Examinator: Anders Jakobsson 



 2

 



 3

 

Abstract 
Syftet med föreliggande arbete är att undersöka hur olika kommunikationsmönster i 

matematikundervisningen gestaltar sig, med särskilt fokus på lärarens kommunikation. 

Kommunikationen under matematiklektioner har undersökts genom att fem 

klassrumsobservationer i skolåren 1 till 5 genomförts. Klassrumsobservationerna 

utfördes vid olika lektionstillfällen där grupperna varierade i storlek, tiden för lektionen 

var olika liksom arbetssätt och arbetsform. Analysen gjordes enligt ett 

observationsschema där kommunikationen delades in i tre kategorier: 

Undervisningskommunikation, organisationskommunikation och socialkommunikation. 

Lärarens kommunikation med elevgruppen och enskilda elever har analyserats utifrån 

begreppsbildning, formalisering och funktionalisering. Undersökningens resultat visar 

att läraren kommunicerar under åtminstone hälften av lektionstiden och att resten av 

tiden fördelas på eleverna som grupp.  
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1. Inledning  
Larmrapporterna (Kjellström & Pettersson, 2005; Ingemarsson, 2005; Nyström, 2005) 

om hur svenska elever som lämnar grundskolan blir sämre och sämre i matematik 

avlöser ständigt varandra. Vad det kan bero på är en otroligt stor och komplex fråga. 

Malmer (2002) anser att matematikundervisningen måste förändras. Fokus på lärobok 

måste ge vika till förmån för ett laborativt och undersökande arbetssätt, där målet med 

undervisningen är att skapa förståelse genom elevens aktiva handlingar. Carlgren och 

Marton (2004) lägger stor vikt vid att förändra fokus i undervisningen. De menar att 

lärarna måste gå från hur de undervisar till vad de undervisar. Carlgren och Marton 

menar att lärarna ska själv ställa sig frågor som: Vad är viktigt i undervisningen?; Vad 

innebär undervisningen?; Vad får inte tas för givet? Denna undersökning vill analysera 

hur matematiklektioner i svensk skola kan se ut, hur innehållet och de matematiska 

begreppen behandlas samt hur dessa kopplas till läroplan för grundskolan (Lpo 94) och 

kursplanens mål (Skolverket, 2000). Forskning visar att vi alla lär olika beroende bland 

annat på förkunskaper, engagemang, intresse och tillfälle/situation.  

 

En god begreppsförståelse av matematiken kräver att eleverna möter matematiken på 

flera olika sätt. Löwing (2004), Runesson (1999) och Skolverket (2003) har visat att 

många elever lär matematik lättare om de får uttrycka och kommunicera matematiken 

på olika sätt. Den litteratur som inspirerat oss till denna undersökning är främst Löwing 

(2004), Malmer (2002) och Skolverket (2003). Vi har valt att fördjupa oss inom 

området kommunikation och lärande eftersom vi menar att det är ett intressant område 

inom matematikundervisning. När vi tänker tillbaka på vår egen skoltid har det snarare 

varit algoritmräkning och inlärning av diverse regler som har varit i fokus och varit de 

viktigaste i undervisningen. 

 

Fokus i undersökningen ligger på kommunikationsmönster i matematikundervisningen 

och speciellt på kommunikation lärare - elevgrupp och lärare - enskild elev. Särskilt 

intresse har riktats på hur stor del av den totala lektionstiden/undervisningstiden som 

eleverna får kommunicera och hur läraren tar tillvara elevers uttryckta tankar för att 

utveckla deras begreppsförståelse.  
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2. Syfte 
Syftet med undersökningen var att studera några klassmiljöer för att få en bild av hur 

matematikundervisningen kan gestaltas under ett antal lektioner i grundskolans tidigare 

år. Fokus i undersökningen lades på lärarens kommunikation med eleverna samt hur 

olika arbetssätt främjar elevernas begreppsbildning i matematik och lusten att lära.  

 

2.1 Frågeställningar/forskningsfrågor  

• Hur kommuniceras det på matematiklektioner? 

• Hur stor del av matematiklektionen kommunicerar läraren respektive eleverna? 

• Hur ser den talade matematiken ut?  
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3. Teoretisk bakgrund 
All undervisning i grundskolan utgår från läroplanen för det obligatoriska skolväsendet, 

Lpo 94, och tillhörande kursplaner. Pedagogernas uppgift är att följa dessa 

styrdokument och förankra dem hos eleverna. För att alla elever ska få en likvärdig 

utbildning är det viktigt att pedagogen känner till flera olika inlärningsstilar för att 

erbjuda eleverna en mångfasetterad undervisning.  

 
Hänsyn skall tas till elevernas olika förutsättningar och behov. Det finns också olika 
vägar att nå målen. Skolan har ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar 
har svårigheter att nå målen för utbildningen (Lpo 94, 1998). 

 

Citatet belyser den komplexa situation som skolan utgör. Det är viktigt att pedagogen 

tar till vara elevernas förkunskaper för att bedriva en meningsfull undervisning så att 

alla elever utvecklas. I matematikundervisning innebär det ett varierat lärande som ger 

eleverna möjlighet att befästa matematiska begrepp, knyta an till vardagslivet och lära 

och utvecklas i en kontext.  

 
För att framgångsrikt kunna utöva matematik krävs en balans mellan kreativa, 
problemlösande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och 
uttrycksformer. Detta gäller alla elever, såväl de som är i behov av särskilt stöd som 
elever i behov av särskilda utmaningar (Skolverket 2000, s. 28). 

 
En viktig aspekt av kunnandet är elevens förmåga att uttrycka sina tankar muntligt och 
skriftligt med hjälp av det matematiska symbolspråket och med stöd av konkret material 
och bilder (Skolverket 2000, s. 29). 

 

I grundskolans kursplan i matematik framgår det tydligt att undervisningssituationerna 

skall vara rika och utmana alla elever. För att tillgodose alla elevers behov krävs en 

varierad undervisning som gör alla elever delaktiga samt främjar elevernas lust att lära. I 

en god lärandemiljö får fantasin utlopp och i den bejakas engagemang, aktivt 

deltagande, upptäckarglädje samt känsla och tanke av lärare och elever (Skolverket, 

2003). Kommunikationen mellan lärare och elev samt eleverna emellan är i detta 

sammanhang således av stor betydelse. 
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3.1 Allmän kommunikation 

Människan är av naturen en kommunikativ varelse som söker andra att interagera med. 

Säljö (2000) poängterar språkets betydelse för lärandet. �Genom språket har vi också en 

� i jämförelse med andra arter � unik förmåga att dela erfarenheter med varandra.� 

(a.a., s. 34). I interaktionen har språket kommit att bli en viktig grundsten för samspelet. 

Allt vi säger förmedlas inte genom verbalt språk, det sker även genom kroppsspråk och 

mimik. Tillsammans bildar dessa en helhet av vad individen vill säga som sedan 

mottagaren läser av. En stor del av kommunikationen anses vara kroppsspråk, vilket 

innefattar även minspel, ögonuttryck och gester. Den största andelen av all information i 

hela kommunikationen är icke verbal, att jämföra med de 7 procent som det verbala 

förmedlar i kommunikationen. När en individ uttrycker en känsla viss det ofta 

undermedvetet med kroppsspråket (Maltén, 1998). 

 

Malmer (2002) anser att såväl muntligt som skriftligt språk är viktigt för vårt bildande 

av tankestrukturer. Hon poängterar �Att tala är i själva verket ett sätt att lära� (a.a., s. 

50). Maher (1998) har i en undersökning, där eleverna laborerade med klossar, kommit 

fram till att i takt med att eleverna känner självförtroende ökar också den språkliga 

förmågan. Detta får som resultat att eleverna med stöd av laborativt material allt mer 

precist uttrycker vad de tänker.  

 

Barnes (1978) anser att undervisningsspråket kan kategoriseras i två grupper:  

 

• Klassrummets och skolans kommunikationssystem 

• Redskap vid inlärning (a.a., s. 33) 

 

Barnes (1978) lägger stor vikt vid samspelet mellan dessa två grupper. Om samspelet 

störs så att språket inte är ett redskap vid inlärning, får eleven en passiv roll i sin egen 

inlärning. Samhället vi lever i förändras ständigt, det pågår ständigt en process där vårt 

betydelsesystem ändras från dag till dag i möte med andra människor. Barnes (a.a.) 

menar att betydelsesystemet förändras på grund av våra uppfattningar och 

föreställningar, vilka påverkas av omgivningen och att det är i samspelet mellan olika 

faktorer som  kommunikationen uppstår. 
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3.2 Kommunikationsprocess 

Dahlkwist (1999) anser att all kommunikation sker genom att de samspelande 

individerna möts. För att det ska skapas en verbal kommunikation krävs en sändare och 

en mottagare (Evenshaug & Hallen, 2001). Maltén (1998) menar att genom att sändaren 

använder sig av olika kommunikativa medel förmedlar den ett budskap till mottagaren. 

Mottagaren måste nu tolka budskapet för att kunna ta in detta. Återkopplingen 

(feedback) visas i mottagarens respons till sändaren. I klassrumsmiljön är sändaren ofta 

läraren medan eleverna är mottagare. För att ta tillvara elevernas självkänsla är den 

positiva återkopplingen viktig. Det är viktigt att ge eleverna god kritik, beröm och visa 

uppskattning vid relevanta tillfällen. När eleverna upplever responsen från läraren som 

positiv, skapas lust och ett fortsatt intresse att lära. Samspelet mellan sändare och 

mottagare är viktig i kommunikationen. Sändare och mottagare bör vara på samma 

nivå/våglängd för att kommunikationen ska upplevas som givande för båda parter. 

Löwing (2004) menar att om lärare och elev inte är på samma våglängd sker inget 

lärande hos eleven. Läraren och eleven talar då istället förbi varandra. 

 

Maltén (1998) poängterar att en snabb och okomplicerad kommunikation är envägs-

kommunikation. Envägskommunikationen är den form av kommunikation där det inte 

sker någon återkoppling. Det kan till exempel vara via TV, radio eller en bok. Ett annat 

exempel är i skolmiljön då läraren inte lämnar utrymme för elevernas frågor. När 

eleverna tillåts delta i kommunikationen kallas det tvåvägskommunikation. Det innebär 

att mottagarna har rätt att ställa frågor och fördjupa dialogen (Maltén 1998). Frågor kan 

ha många olika former. De kan vara påstående eller uppmanande men även slutna eller 

öppna. Frågans grad av öppenhet styr efterföljande kommunikation. Är frågan sluten 

finns ofta ett på förhand givet svar och därför ger sällan den slutna frågan upphov till 

uppföljande diskussioner. Den öppna frågan däremot kan resultera i flera olika svar och 

synliggör därför också olika sätt att tänka (Emanuelsson, 2001).  

 

3.3 Vetenskapliga teorier inom konstruktivismen 

Konstruktivism betyder �bygga upp� (Nationalencyklopedin band 11, 1993). Med det 

menas att barnet själv skapar sin kunskap när det aktivt undersöker sin omvärld. Inom 

konstruktivismen finns det flera olika riktningar. Två av dessa teorier är Piagets 
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kognitiva konstruktivism respektive Vygotskijs sociala konstruktivism (Evenshaug & 

Hallen, 2001). Malmer (2002) menar att det är först under det Piaget kallar för det 

konkret operationella stadiet mellan sju och elva år som eleverna kan bygga upp 

begrepp inom matematiken. Viktiga redskap under detta stadium är konkreta material i 

elevernas vardag som visualiserar begreppen i såväl ord som handling. 

 

3.3.1 Social konstruktivism 

Då det gäller utveckling lägger Vygotskij stor vikt vid det sociala samspelet. Han anser 

att det bör förekomma en kommunikation mellan barnet och en person med högre 

kunskapsnivå. Detta samspel måste äga rum före det att barnet självt aktivt kan utföra 

egna handlingar. Vidare förespråkar han samspelet med andra i ett socialt rum. Med ett 

socialt rum menas att individen utvecklas individuellt, kunskapsmässigt och kulturellt. 

Han framhåller att språket övergår från ett yttre socialt språk till ett inre språk � en 

tanke. Vygotskij menar att det finns en proximal utvecklingszon. Med en proximal 

utvecklingszon menas att barnet på egen hand inte kommer vidare i sin kognitiva 

utveckling, men genom att få hjälp och stöd från sin omgivning kan barnet uppnå 

kunskapen. Inom denna utvecklingszon är det viktigt att låta barnen samarbeta aktivt 

med andra barn och vuxna samt stimulera och stödja barnet till fortsatt lärande. 

Vygotskij anser att det skapas en dynamisk och positiv kontakt mellan utveckling och 

lärande (Säljö, 2000). 

 
Vygotskijs idéer om den proximala utvecklingszonen betonar hur viktigt det är att inte 
bara vara inriktad på barnens självständiga prestationer utan att även fokusera på de 
kognitiva processer som ännu ej är helt färdigutvecklade (Evenshaug & Hallen, 2001, s. 
136-137). 

 

Vygotskij flyttar fokus från prov, regler och kvantitet till processer med logiska 

resonemang, kriterier och kvalitet (Evenshaug & Hallen, 2001). Malmer (2002) 

hänvisar också till Vygotskij. �Vygotskij framhåller att språket är ett viktigt 

kommunikationsmedel.� (Malmer, 2002 s. 52). Vidare i Malmer (a.a.) framhålls den 

språkliga utvecklingens betydelse. Barn som är sena i sin språkutveckling har problem 

att utveckla sitt logiska tänkande och därmed sin begreppsbildning, vilket tydligt visar 

på språkets betydelse för den matematiska tankestrukturen.  

 



 13

Piaget och Vygotskij har olika perspektiv då det gäller synen på språk och tänkande 

(Evenshaug & Hallen, 2001). Piaget menar att språkutvecklingen är en reflex av 

tänkandets utveckling där språket är kopplat till barnets existerande scheman. Tankar 

om tingen kommer enligt Piaget före språket, begreppet. Således skulle språket enligt 

Piaget inte vara en avgörande betingelse för den kognitiva utvecklingen. Vygotskij 

däremot poängterar språkets betydelse som redskap i den kognitiva utvecklingen. Han 

instämmer med Piaget i att barns tidiga tänkande är förspråkligt, men menar att tal och 

tänkande förenas när barnet upptäcker symbolfunktionen. Språket blir tänkandets 

redskap och tankarna expressiva. Enligt Vygotskij blir det inre talet med åren förkortat 

utan att helt försvinna. Det internaliseras till ett kognitivt system som används för att 

styra och organisera aktivitet.  

 

3.4 Kommunikation i matematik 

Skolverket publicerade år 2003 rapporten �Lusten att lära med fokus på matematik�. I 

rapporten efterlyses en varierad undervisning som inte är styrd av en lärobok. 

Skolverket förespråkar istället en ämnesövergripande undervisning, där 

matematikämnet interageras med andra ämnen i skolan. När eleverna inom ramen för 

den varierande undervisningen är delaktiga i mål och syfte med sitt skolarbete är det 

lättare att övervinna och ta sig förbi eventuella hinder. Enligt Runesson (1999) måste 

undervisningen vara variationsrik för att skapa ett helhetslärande hos eleven. Runesson 

(a.a.) menar att lärare bör ha i åtanke att elever lär olika i olika situationer och i olika 

inlärningssätt. I Skolverkets rapport framgår det att läraren i genomsnitt kommunicerar 

verbalt högst två minuter per lektionstillfälle med varje elev.  Det självständiga arbetet 

med läroboken uppgår till 95 procent av matematiklektionen för eleverna. I det 

självständiga arbetet finns inte den nödvändiga kommunikationen tillräckligt 

tillgodosedd. 

 

Löwing (2004) menar att elevernas placering i klassrummet spelar stor roll för deras 

kommunikation. Ju fler elever som sitter nära varandra desto sannolikare är det att 

kommunikation uppstår. Kommunikationens innehåll kan röra såväl undervisningen 

som socialt eller organisation (se 3.6.1-3.6.3). 
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3.5 Språk och matematik 

För att nå en god språklig medvetenhet behövs kommunikation. Språket är viktigt för 

allt lärande, så även för matematiken. För att eleverna ska kunna utveckla sitt 

matematiska språk och definiera begrepp behöver de kommunicera regelbundet. På det 

viset blir de medvetna om sitt kunnande och hur de lär. Det är viktigt att ge utrymme för 

elevernas egna tankar i undervisningen för att på det viset utveckla deras matematiska 

språk, matematiska tänkande och förståelse (Skolverket, 2003). Johnsen Höines (2000) 

anser att det är viktigt att skolan tar tillvara elevernas förkunskaper och använder dem 

som grund för undervisningen. Genom att utgå från elevernas eget språk och låta dem 

kommunicera genom detta läggs grunder för deras lärande på den språkliga nivå 

eleverna befinner sig. Det är eleverna själva som bygger upp sina begrepp och vidgar 

sin begreppsvärld med stöd av lärarens inspiration. 

 

Toulmin (2004) menar att matematiken inte från början är given för barnet utan den 

utvecklas ständigt. Redan innan barnet nås av matematikundervisning har barnet en 

uppfattning om matematik och dess struktur. Ju fler matematiska begrepp barnet 

tillägnar sig desto mer omvärderar och förändras kunnandet. Malmer (2002) anser att 

lärarens egen begreppsuppfattning är grundläggande för vilken begreppsuppfattning 

eleverna skapar. Därför framhåller Malmer (a.a.) att lärare ska använda ett adekvat 

språk med en korrekt terminologi. På det viset får eleverna en god grund för sitt lärande. 

Elevernas ordförråd utvecklas genom inlärningssituationer där orden och begreppen 

lyfts fram. Malmer betonar det laborativa arbetssättet där elever får beskriva och berätta 

om sina iakttagelser och där orden kommer naturligt i vardagliga situationer är viktigt. 

Vidare anser Malmer att det finns ett samband mellan skolämnena svenska och 

matematik och betonar att språket har en stor betydelse för utvecklingen av det logiska 

tänkandet så väl som för elevens hela personlighet. Även Löwing (2004) menar att 

lärarens språk är viktigt för elevernas begreppsutveckling. Om läraren ej använder ett 

adekvat språk i matematik kan inte heller eleverna ta till sig ett korrekt språk med 

matematikens exakta definitioner. Ett otydligt och vagt språk från lärare och elev kan 

leda till missförstånd vilket också kan störa elevernas begreppsbildning. Vid 

användandet av lärobok försvåras även elevernas enskilda arbete då läroboken ofta har 

ett annorlunda språk jämfört med läraren. Malmer (2002) poängterar också att textens 
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innehåll kan kopplas till en för uppgiften felaktig kontext, vilket kan bidraga till 

missförstånd i kommunikationen mellan eleven och texten/läroboken. 

  

3.6 Kommunikation i undervisningen 

Löwing (2004) har i sin doktorsavhandling undersökt vad läraren kommunicerar under 

en matematiklektion. Resultatet visar att ingen elev i studien fick utmaningar eller gavs 

möjlighet att utveckla intresse för matematik, vilket enligt Löwing (a.a.) beror på 

undervisningens utformning (se 3.6.3). Löwing (2004b) framhåller vidare att olika 

förhållningssätt till undervisningssituationen krävs beroende på undervisningsform och 

arbetssätt.  I en undervisningssituation behövs olika former av kommunikation för att 

mottagaren ska uppfatta innehållet. Det kan till exempel vara organisations-

kommunikation, socialkommunikation samt undervisningskommunikation. 

 

3.6.1 Organisationskommunikation 

I Nationalencyklopedin (band 14, 1993) definieras organisationskommunikation som 

�den planerade kommunikation som organisationen använder för att styra 

arbetsprocesser� (a.a.). Organisationskommunikation har ofta karaktär av envägs-

kommunikation. Organisationskommunikationen används ofta för att reglera och styra 

upp undervisningen till det avsedda undervisningsinnehållet. Den här typen av 

kommunikation används ofta av den som formellt eller informellt anses leda 

kommunikationen, i skolan är det ofta läraren som använder organisations-

kommunikation. Det är inte ovanligt med uppmaningar: Ta fram boken! Stäng fönstret! 

Var tysta! 

 

3.6.2 Socialkommunikation 

Socialkommunikation avser den kommunikation som rör sig utanför 

undervisningsstoftet. Vikten i den sociala kommunikationen läggs vid empati, 

fritidsintressen och vardagshändelser. I den sociala kommunikationen läggs verbalt 

språk, kroppsspråk, mimik och symbolspråk (Nationalencyklopedin [vardags sociologi] 

band 19, 1993). Socialkommunikation används ibland av läraren för att väcka elevens 
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intresse. När intresset är väckt övergår kommunikationen till undervisnings-

kommunikation. 

 

3.6.3 Undervisningskommunikation 

Undervisningskommunikation innefattar all verbal kommunikation som rör 

undervisningen under ett lektionstillfälle. 

 

Pimm (1994) anser att diskussioner i matematik kan delas upp i tre kategorier; Inledning 

(Initiation), Svar (Response) och Återkoppling (Feedback) (s. 159-169). Dysthe (1996) 

poängterar i sin tur att läraren ska bygga vidare på det eleven säger för att styra 

diskussionen, eftersom detta tydliggör för eleverna att deras åsikter och idéer spelar stor 

roll i undervisningen. Löwing (2004) framhåller att lärarens diskussioner med en eller 

fler elever dessutom kan kategoriseras som målinriktade respektive lotsande. Löwing 

(a.a.) kom i sin undersökning fram till att det till stor del beror på lärarens oförmåga att 

koppla undervisningen till sina egna uppsatta mål för lektionen. Eftersom läraren inte 

har några tydliga mål med lektionen når dessa inte heller fram till eleverna. Därför kan 

eleverna inte få den nya kunskapen. I undersökningen visade det sig att flera lärares 

huvudmål med lektionstillfället var att eleverna skulle räkna största möjliga antal 

uppgifter i sin lärobok, något som benämns som hastighetsindividualisering. 

 

Löwing (2004) menar att undervisningskontexten sker i ett så kallat ramverk bestående 

av fasta respektive rörliga ramar. De fasta ramarna går ej att påverka för det enskilda 

lektionstillfället. Sådana ramar är till exempel:  

 

• Fasta tider, lektionstid 

• Lokal för undervisningstillfället 

• Aktörer/deltagare och elevantal 

• Delvis lektionens innehåll 

• Lärarens professionella kunnande 

• Eleverna aktuella förkunskaper (a.a., s.73). 

 

De rörliga ramarna, som läraren kan påverka för den enskilda lektionen: 
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• Undervisningens organisation 

• Metodik 

• Undervisningsmaterial (a.a., s.84). 

 

Löwing (2004) menar att beroende på hur lektionens olika ramar utnyttjas och 

samspelar med varandra skapas olika förutsättningar för lärarens och elevernas 

utveckling. 

 

3.7 Arbetssätt i matematikundervisning 

Med arbetssätt i matematik avses de metoder läraren valt som grund för undervisnings-

tillfället. Det kan till exempel vara hur man arbetar med de geometriska formerna. 

Enligt Malmgren (1996) finns det idag två undervisningssätt i svenska. Malmgren (a.a.) 

beskriver följande två olika antaganden: 

 

Formalisering innebär färdighetsträning. I matematikundervisningen skulle det kunna 

innebära det att det är viktigt att ta till sig de regler, till exempel algoritmer, som 

presenteras i undervisningen. Undervisningen har karaktär av matematisk reproduktion. 

Hur man räknar och på vilket sätt man räknar är viktigare än vad man förstår. Säljö 

(2000) menar att det i skolan finns lärandesituationer som enbart accepterar ett korrekt 

och förväntat svar på en fråga eller ett problem. Fokus ligger på att eleverna ska öva och 

nöta in färdigheter. Kunskapen anses vara färdigförpackad information som eleverna 

förväntas ta in och genast behärska. 

 

När eleverna upplever formaliserande lektioner som stimulerande och utvecklande 

kallas det för glad formalisering. Speciellt elever i de yngre åldrarna uppskattar 

undervisning av detta slag. De kan arbeta effektivt och lugnt under långa stunder utan 

att visa tecken på att de är uttråkade. De äldre eleverna kan uppfatta glad formalisering 

som att det är för yngre elever och inte anpassat efter dem och deras behov. De reagerar 

med passivitet och ointresse (Malmgren, 1996).  

 

Funktionalisering betonar enligt Malmgren (1996) människans behov av eget tänkande 

och skapande för att utvecklas.  
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Ett arbete med språk i funktionella sammanhang innebär alltså att språkfärdigheter som 
att lära sig nya ord, böja orden, stava dem och sätta ihop dem till meningar som bildar 
en hel framställning utvecklas då eleverna skriver, läser och talar för att skaffa sig 
kunskaper om både sin egen inre värld och om världen runt omkring. Språket görs till 
redskap för tänkande och begreppsbildning (Malmgren, 1996, s. 62). 

 

Istället för matematisk reproduktion ska eleverna producera egna slutsatser som ska 

brukas i kommunikativa sammanhang. Överfört till matematikdidaktik menar Malmer 

(2002): 
 

Det är sannolikt fler elever som misslyckas i matematik på grund av sådana brister [i det 
logiska tänkandet] än på grund av brister i förmågan att utföra de olika 
räkneoperationerna (Malmer, 2002, s. 8). 

 

Inom funktionalisering läggs stor vikt vid det sociala rummet där eleverna utvecklar sitt 

språk och sina kunskaper tillsammans med andra. Nilsson i Nämnaren (2003) menar att 

eleverna utvecklar sin begreppsbildning då undervisningsinnehållet relateras till 

elevernas vardag. Nilsson (1999) har utifrån klassrumsstudier kunnat identifiera hur 

elever reagerar i olika undervisningskontexter, till exempel om eleverna känner igen sig 

själv och kan knyta an till sin vardag och sina egna erfarenheter och konkreta händelser. 

På så sätt skapas engagemang genom undervisning. Om eleverna istället deltar i en 

undervisning som är allt för abstrakt för deras begreppsnivå kan eleverna reagera med 

passivitet och bristande engagemang. Nilsson (a.a.) menar att elever i sådan 

undervisning ofta ägnar sig åt faktareproduktion såsom avskrifter ur böcker. Relaterat 

till matematik innebär det att eleverna använder sig av algoritmer och regler utan 

förståelse. Wedege (2002) har funnit att vuxna upplever skolmatematiken helt skild från 

vardagsmatematik. För att undvika detta bör matematikundervisningen utgå från 

eleverna och deras omvärld och erfarenheter.  

 

Enligt Säljö (2000) är kunskap sådant som eleven tagit in och associerat till andra 

kunskaper och färdigheter. Kunskaperna används i livets alla situationer både i 

vardagssysslor och i skolmiljö. Säljö menar att det finns ett medierat lärande vilket 

innebär att eleverna lär med hjälp av redskap/hjälpmedel. Sådana redskap kan vara 

miniräknare, grafräknare, dator, laborativt material och språk. Språket är enligt Säljö 

(a.a.) det viktigaste redskapet i medierat lärande. Med hjälp av språket kan vi samspela 

med andra och utbyta erfarenheter för att på det viset skapa nya kunskaper. 
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3.7.1 Lärobok  

Skolverket (2003) framhåller att matematik är ett av de ämnen där fokus på lärobok och 

dess innehåll är som störst. Det finns risker att elever vars undervisning huvudsakligen 

styrs av läroboken tappar lusten att lära matematik då undervisningen upplevs som 

enformig med inslag av mekaniskt arbete. Både lärare och elever kan då uppleva att 

matematik är enbart det som står i läroboken, avskilt från omvärld och vardag. När 

eleverna arbetar i sin lärobok har de en tyst kommunikation med den, istället för en 

diskussion med till exempel lärare eller klasskamrater. 

 

Hastighetsindividualisering enligt Löwing (2004) och Löwing och Kilborn (2002) 

innebär att eleverna räknar självständigt i sin egen takt i en lärobok. Läraren handleder 

eleverna när de stöter på problem med någon uppgift. Löwing (2004) menar att 

problemet uppstår då flera elever samtidigt behöver hjälp med olika uppgifter, och flera 

elever tvingas då vänta på att få hjälp av läraren. Löwing (a.a.) upplevde läraren som 

stressad i sådana situationer och därför gav läraren mindre stöd åt dessa elever och lade 

antingen �orden i munnen� på eleverna eller praktiserade så kallad lotsning.  

 

3.7.2 Lotsning 

Lotsning (Löwing & Kilborn, 2002) betyder att läraren forcerar fram ett korrekt svar 

från eleven trots att han eller hon egentligen inte skapat någon förståelse för problemet i 

uppgiften. Fenomenet lotsning hindrar eleven från att vara aktiv i sitt skapande av 

förståelse då läraren kringgår elevens egentliga brister i förståelsen. Säljö (2000) anser 

att genom lotsning tags tankehinder hos eleven bort av läraren, istället för att vägleda 

eleven genom problemet. Lotsning kan även bero på att läraren vill dölja sin egen 

osäkerhet inför undervisningsinnehållet. Lotsning gör att både lärare och elev känner sig 

nöjda, då ingen behövt visa sin brist i begreppsbildningen. I Löwing (2004) beskrivs en 

typ av lotsning där läraren talar med en grupp elever som om de vore en individ. 

Löwing anser att detta får till följd att elever såväl som lärare tror att eleverna har skapat 

förståelse vilket i själva verket inte stämmer. 
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3.8 Läraren, eleverna och undervisningen 

Lärarens inställning till ämnet och eleverna spelar stor roll i undervisningen. Lärarens 

attityd till matematikämnet kan läsas av i elevernas attityder till ämnet menar Löwing 

och Kilborn (2002). Det är inte enbart elevernas föreställningar som styr 

undervisningen. Det största inflytandet på undervisningen har läraren som genom sina 

egna föreställningar och attityder till ämnet kan skapa olika känslor och motivation till 

ämnet. 

 
För att förändra matematikundervisningen måste även lärarens föreställningar om 
matematik förändras. Därför är lärares föreställningar en tröghetsfaktor i 
undervisningskontexten (Pehkonen, 2001, s. 241). 

 

Löwing (2004) anser att de lärare som förändrar sitt arbetssätt i matematik gör det 

enbart på ytnivå men att de ändå behåller sin djupuppfattning om vad som är matematik 

och hur ämnet bör gestaltas. Brändström (2003) menar att en del läraren känner sig 

tvingade att frångå läroboken till förmån för ett egensammanställt material. Brändström 

anser att det är risk att detta material inte är lika lämpat för undervisning jämfört med 

läroboken då lärarens inställning till hur undervisningen bör bedrivas i själva verket inte 

förändrats.  

 

Ma (1999) anser att det föreligger två processer som måste interageras. Dessa två är 

lärarens utveckling av undervisningsprocesser och elevers lärande. Dessa måste 

samverka för att utveckling ska ske. 

 
Det är tillsammans med andra, andra som kanske inte uppfattar saker på samma sätt 
som vi själva som vi bäst utvecklar våra egna föreställningar. Det är genom att låta 
eleverna arbeta tillsammans, kommunicera kring någon gemensam erfarenhet som vi 
bäst stödjer deras lärande. Genom att utveckla arbetsformer och arbetssätt som förmår 
tillvarata elevernas olikheter stödjer vi alla elevers lärande (Engström, 1996, s. 10). 

 

Engström (1996) menar att arbetsformer och arbetssätt måste göra eleverna intresserade 

av innehållet i matematikundervisningen för att på det viset locka fram deras 

engagemang. För att elevernas lärande ska utvecklas krävs det att de ständigt är i ett 

socialt rum där deras handlingar och erfarenheter tags tillvara och utvecklas när de 

kommunicerar med andra. 
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4. Metod 

4.1 Allmänt om metod 

Det finns olika metoder för att samla in underlag till undersökningar. Vid användandet 

av enkät erhålls en bred och ytlig uppfattning. Resultatet redovisas som statistik i form 

av diagram och tabeller. Ett problem med enkätundersökning är att den inte ger något 

djup i undersökningen. Vid användandet av strukturerad intervju, som bygger på fasta 

frågor, får vi en djup men smal information. Vid intervju med fasta frågor är det svårt 

att få uttömmande svar samt att få veta om den intervjuade verkligen svarar som 

han/hon tycker. Inom den ostrukturerade intervjun har intervjuaren planerat 

ämnesområdet med några huvudfrågor, vilka kompletteras med för varje intervju 

speciella frågor, för att komma på djupet. Observation används för att ta reda på hur till 

exempel undervisning autentiskt går till. Observationerna ger således kunskap som är 

direkt hämtad i en kontext samt ger den som observerar möjlighet att tolka situationen i 

ett förstahandsperspektiv. Det kan få såväl positiva som negativa konsekvenser för 

resultatet, genom att observatören väljer vad den lägger fokus på. Vid observation 

tolkas skeendena genast, men bör även tolkas i efterhand i en situation där materialet 

kan bearbetas. Observationer kan antingen vara mer eller mindre ostrukturerade och 

ligga det vardagliga observerandet nära till att vara hårt strukturerade. Observation som 

metod kan anses för att vara tidskrävande men förmodas också ge ett konkret och 

lättbegripligt resultat (Johansson & Svedner, 2004; Stukát, 2005).  

 

Utifrån undersökningens syfte och frågeställningar valdes observation som metod, 

eftersom den är mest lämpad för att ta reda på hur detaljerna i kommunikationsmönstren 

i undervisningen ser ut. Direktupplevelse av helhetsbilden vid klassrumsundervisning 

var nödvändig för att kunna studera lärarens kommunikation med eleven och 

elevgruppen (Rubinstein Reich & Wesén, 1986). Vi valde att genomföra det som 

betecknas som vanlig osystematisk observation (Stukat, 2005) och innebär att man som 

forskare i ett protokoll fortlöpande noterar vad som händer, i vårt fall kommunikationen 

under matematiklektionen, där läraren är i fokus. 
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4.2 Undersökningsgrupp 

Undersökningen är gjord vid våra respektive partnerskolor i en svensk storstad. 

Skolorna ligger i två olika stadsdelar. Vid val av lärare för undersökningen var det 

viktigt att dessa har någon pedagogisk utbildning i matematik. Vår utgångspunkt för 

detta är att om läraren har en pedagogisk utbildning betraktas också undervisningen från 

ett reflekterande synsätt, genom att läraren kan planera, reflektera och analysera sin 

undervisning utifrån teoretiska och ämnesdidaktiska grundvalar. Några arbetslag blev 

tillfrågade om de ville deltaga i undersökningen. De som var positiva till observationen 

besöktes under en vanlig (icke situationsanpassad) matematiklektion. Urvalet var 

således selektivt. Eftersom det enbart var lärare som själv ville medverka kan 

slutresultatet ha påverkats. I och med detta hade lärare som upplevde sig osäkra i rollen 

som matematiklärare möjlighet att avböja medverkan i undersökningen. Före besöket 

skickades brev (bilaga 1) till eleverna i de berörda klasserna. I brevet informerades 

eleverna och deras föräldrar att klassen skulle besökas och en observationsstudie skulle 

genomföras. I brevet garanterade vi också att varken elev, lärare eller skola skulle anges 

i examensarbetet. Lärarnas och elevernas namn är alla fingerade. För att underlätta 

tillvägagångssätt i resultat och analys har lärarna fått namn från A till E. Där läraren A 

undervisar i skolår 1 och stigande upp till skolår 5 där lärare E undervisar. 

 

4.3 Tillvägagångssätt 

Kommunikationen i klassrummet i grundskolans tidigare år studerades med observation 

som huvudmetod. Observationerna kompletterades med ett kort samtal med läraren före 

och efter lektionen. I samtalet ombads läraren att berätta syfte och mål med 

matematiklektionen. Under observationen placerade vi oss på sådant sätt att vi fick en 

god överblick över undervisningssituationen. Det innebar att vi som observatörer satt på 

två skilda platser i klassrummet. För att observera samma mönster användes ett 

gemensamt observationsschema (bilaga 2). Observationsschemat delade in 

undersökningen i tre delar: Klassrummet, Läraren och Eleverna. Den största delen av 

observationsschemat berörde läraren och dennes kommunikation med eleverna. Vid 

observationstillfället användes också en kassettbandspelare för ljudupptagning samt 

nödvändigt anteckningsmaterial.  
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4.4 Beskrivning av undersökningsgrupp 

Anna är i 60-årsåldern och är utbildad folkskollärare. Hon har arbetat inom skolan i 

cirka 40 år. Anna anser att det är viktigt med det fria lärandet, men det är samtidigt 

också viktigt att styra upp och kontrollera undervisningen. Anna vill gärna inegrera 

olika ämnen med varandra för att undervisningen ska vara mångsidig. 

 

Britta är i 55-årsåldern. Hon utbildade sig till lärare för 15 år sedan och har arbetat i de 

tidiga skolåren sedan dess. Britta tycker det är viktigt att tala om läroplan- och 

kursplansmål. Hon ser fortbildning som ett led i sin egen utveckling som pedagog. 

 

Cecilia är 63 år och har arbetet på samma skola i 30 år. Hon anser att det är viktigt med 

struktur och ordning för att eleverna ska nå kunskap. Detta menar hon främst uppnås 

genom ett självständigt arbete. 

 

Doris är i 40-årsåldern. Hon har arbetat som lärare i skolår 4-6 i ungefär tio år. Hon 

uppger att hon brukar planera sina lektioner på väg till klassrummet. Doris anser inte att 

det är viktigt med syfte och mål för undervisningen. Doris använder matematikbok som 

mall för undervisningen under skolåret. 

 

Elsa är i 50-årsåldern. Hon har arbetat i cirka 25 år inom skolväsendet. Hon har alltid 

känt att hon hör hemma i skolår 4-6. Elsa lyfter gärna fram elevernas åsikter och låter 

eleverna komma till tals. 

 

Alla observationerna sker i klassrum avsedda för helklasser. I tre av observationerna är 

det mindre grupper av elever och i två observationer är det helklassundervisning. Vid 

alla observationerna var läraren ensam med elevgruppen. Förekommande arbetssätt är 

färdighetsträning, (glad) formalisering och laboration. Elevgrupperna har bestått av 

flickor såväl som pojkar. Alla lärarna har varit kvinnor. Lektionerna har en tydlig 

struktur och lärarna uppträder sansat. När lärarna för en stund till exempel lämnar 

klassrummet börjar eleverna genast samtala med varandra. 

 

Undersökningen omfattar fem lärares undervisning i skolår 1, 2 och 5 fördelat på två 

skolor. Varje observation varade i �en lektion�, där tiden för lektionen varierade från 
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cirka 30 minuter till cirka 70 minuter. Utifrån de här fem observationerna kan givetvis 

inte några slutsatser dras om hur kommunikationen i klassrum ser ut i allmänhet. Det är 

sannolikt att lärarna planerade lektionerna mer än vanligt eftersom de var förberedda på 

undersökningstillfället. Observatörernas närvaro i klassrummet påverkade med all 

sannolikhet både lärarens och elevernas uppförande. Enligt Löwing (2004) skall det 

troligtvis inte ha någon inverkan på resultatens validitet. 

 

4.5 Tillvägagångssätt vid analys 

Efter observationerna transkriberades resultaten från kassettbanden till en löpande text. 

Texten kompletterades vid behov med anteckningar från observationstillfället. Vid flera 

tillfällen under observationen noterades tiden som förlöpt. I några enstaka fall har 

observatörernas anteckningar skilt sig åt samt ljudupptagningen varit för dålig. Då har 

det mest sannolika skeendet valts.  

 

Vid analys av observationsanteckningar delades den muntliga kommunikationen in i tre 

kategorier: Organisation, social och undervisning för att skapa en övergripande bild av 

kommunikationen. Varje mening analyserades och placerades i en av de tre kategori-

erna. Även enstaka ord (Elev: Fem.) räknades som en mening. För att få en över-

gripande bild av kommunikationen summerades de olika kommunikationskategorierna 

och sammanställdes i tabellform (bilaga 3). Kommunikationen sammanställdes även i 

cirkeldiagram utifrån 

 

• Lärarens och elevernas kommunikationsandel på de enskilda lektionerna 

(bilaga 4). 

• Lärarens och elevernas totala kommunikation indelat i kommunikations-

kategorier (bilaga 5). 

• Lärarens kommunikation indelat i kommunikationskategorier (bilaga 6). 

 

Då lektionernas undervisningsinnehåll och arbetssätt varierar stort presenterar vi även 

olika arbetssätt i matematikundervisning. Det kan ske till exempel i form av inledning, 

respons och återkoppling (Pimm, 1994) samt målstyrning respektive lotsning (Löwing, 

2004). Dessa begrepp presenteras utförligare i avsnitt 3. 
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4.6 Hur transponering skett 

Observationsanteckningarna delades under analysarbetet upp i tre kolumner: 

• Tid 

• Förlopp 

• Ansatskategori 

 

Vid lektionens början är tiden 00.00. Under lektionens fortskridande antecknades hur 

många minuter som förflutit. Längst till vänster i förloppskolumnen anges vem som 

talar följt av kolon. I förekommande fall beskrivs tonfall inom parentes. Till exempel: 

 

 Läraren (med mjuk röst): Det har vi redan haft. 

 

För att kunna tolka förloppet använder vi oss av kursiv text vid verbal kommunikation. 

Då röstens tonfall varit tillsägande eller uppmanande har vi använt oss av utropstecken, 

för att tydliggöra nyanser i kommunikationen. Till exempel: 

 

 Läraren: Nu är vi tysta! Du ska inte leka med dem! 

 

De rörelser observatörerna uppfattat anges inom parentes mellan de verbala utsagorna. 

Till exempel: 

 

Läraren (går bort mot pojken): Är det svenska eller engelska? Var är alla 

andra? (Vänder och går ut ur klassrummet.) 

 

4.7 Metoddiskussion 

Resultatet kan sägas ha varit begränsat eftersom enbart kvinnliga lärare besökts, samt att 

de i förväg var informerade om besöket. Därför kan lärarna ha förberett sig annorlunda 

och byggt in sådana moment i undervisningen som skulle attrahera en besökare. 

 

Utifrån fem observationer har det varit svårt att dra några långtgående slutsatser då 

observationerna skilt sig mycket åt samtidigt som de utgör ett litet underlag för denna 

typ av undersökning. Några långtgående slutsatser om undervisningen i ett längre 
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tidsperspektiv kan inte dras, eftersom endast ett observationstillfälle per klass är 

genomförd. Både arbetssätt, lektionstid, antalet elever och elevernas ålder har varit olika 

under observationerna.  
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5. Resultat och Analys  

5.1 Lärares och elevers kommunikationsandel av 

matematiklektionen 

Nedan presenteras tabell 1 och diagram 1 som visar kommunikationens uppdelning 

mellan lärare och elever under de observerade lektionerna. 

 

Tabell 1. Kommunikationens uppdelning under observationerna mellan lärarens och 

elevernas inlägg (meningar) under hela lektionsförloppet. 

 Lärarens inlägg Elevernas inlägg Totalt antal inlägg 
Anna 277 72 349 
Britta 59 22 81 
Cecilia 38 13 51 
Doris 44 42 86 
Elsa 64 42 106 

 

Diagram 1. Diagram över kommunikationsförhållandet läraren (svart) och eleverna 

(vit) dels procentandel dels reella kommunikationsinlägg. 
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Tabellen visar antalet kommunikativa inlägg (meningar) fördelat på lärare och elever. 

För att kunna jämföra lärare och elevers kommunikationsandel av hela lektionen 

sammanställdes diagrammet ovan. Då lektionernas längd varierade var det svårt att 

jämföra kommunikationen i ett helhetsperspektiv. Till exempel är Brittas och Cecilias 

lektioner ungefär lika långa tidsmässigt, men Brittas lektion innehåller mer verbal 

kommunikation. Utifrån diagrammet kan vi se att Anna, Britta och Cecilia har ungefär 

lika stor andel av inläggen under lektionen, trots att lektionstid och antalet 

kommunikativa inlägg varierar stort. 

 

Anna kommunicerar 79 procent av hela lektionen vilken är 56 minuter lång, med sina 

elever (bilaga 3, tabell 1). Omräknat till minuter innebär det att Anna står för cirka 44 

minuter av kommunikationen. De tio eleverna får således samsas om de resterande 12 

minuterna, vilket ger varje elev i genomsnitt 72 sekunder vardera. 

 

Britta kommunicerar 73 procent av hela lektionen vilken är 32 minuter lång, med sina 

elever (bilaga 3, tabell 2). Omräknat till minuter innebär det att Britta står för cirka 23 

minuter av kommunikationen. De nio eleverna får således samsas om de resterande 9 

minuterna, vilket ger varje elev i genomsnitt 60 sekunder vardera 

 

Cecilia kommunicerar 75 procent av hela lektionen vilken är 40 minuter lång, med sina 

elever (bilaga 3, tabell 3). Omräknat till minuter innebär det att Cecilia står för cirka 30 

minuter av kommunikationen. De sex eleverna får således samsas om de resterande 10 

minuterna, vilket ger varje elev i genomsnitt 100 sekunder vardera. Eleverna 

kommunicerar tyst med sin lärobok. Det sker då en icke verbal kommunikation vilket 

leder till att den talade kommunikationen ser ut att ha ett större utrymme än vad den 

egentligen har.  

 

Doris kommunicerar 51 procent av hela lektionen vilken är 57 minuter lång, med sina 

elever (bilaga 3, tabell 4). Omräknat till minuter innebär det att Doris står för cirka 29 

minuter av kommunikationen. De femton eleverna får således samsas om de resterande 

28 minuterna, vilket ger varje elev i genomsnitt 112 sekunder vardera. 

 

Elsa kommunicerar 60 procent av hela lektionen vilken är 70 minuter lång (bilaga 3, 

tabell 5). De 60 procenten består av Elsas inledande genomgång, besök i den 
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observerade gruppen samt avslutning. Resultatet ger med andra ord inte rätt utfall, i 

jämförelse med de fyra föregående observationerna. Detta beror på att en elevgrupp 

observerats och lärarens kommunikation under grupparbetet enbart syns då läraren hade 

kontakt med den observerade gruppen. 

 

5.2 Lektionskommunikation 

I detta avsnitt presenteras alla observationerna och avsnittet avslutas med en 

sammanfattning. Analysen delas under respektive lärarnamn in i följande delar:   

 

• Kort resumé av lektionen   

• Lärarens kommentar före lektionen   

• Lektionsförloppet  

- Allmän kommunikation  

- Den talade matematiken  

• Lärarens kommentar efter lektionen 

 

5.2.1 Annas lektion 

Annas lektion i skolår 1 behandlade grundläggande taluppfattning i talområdet ett till 

fem. Arbetsmaterialet var en korg full av kastanjer som eleverna vid ett tidigare tillfälle 

samlat ihop. Lektionen skulle enligt schemat vara i 50 minuter, lektionen varade dock i 

56 minuter. Tio elever, varav hälften var pojkar, deltog i undervisningen. Eleverna satt 

utspridda i klassrummet i åldersblandade grupper. 

 

Syftet med lektionen var enligt Anna att eleverna först skulle bli bekanta med att tal kan 

skrivas på olika sätt och att de sedan förekommer i matematikboken (Brogren, 1998). 

Målet med denna lektion var att eleverna skulle få en förståelse av att talet fyra kan 

skrivas på olika sätt. Anna ville genom att börja med de lägre talen ett, två och tre få 

eleverna att förstå uppbyggnaden av dessa.  

 

Annas lektion följde ett tydligt mönster, både i sin helhet och sett ur lärarens 

kommunikationsvinkel (bilaga 5, tabell 1; bilaga 6, tabell 1). Av all kommunikation 

under hela lektionen är 88 procent av undervisande karaktär. Av dessa 88 procent har 
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eleverna 3 procent (71 inlägg) att jämföra med lärarens 85 procent (237 inlägg). 

Elevernas andel består huvudsakligen av korta svar på lärarens frågor. Svaret består av 

ett eller några enstaka ord. 

 
Läraren: Bra där kom dom. Man ska säga alla så där rätt så snabbt. Någon annan som 
kan säga vilka tal som blir tre? Denise?  
Denise: Nä�  
Läraren: Tänk på kastanjerna framför dig. Ett plus�  
Denise: Två.  
Läraren: Två�  
Denise: Plus två.  
Läraren: Och?   
Denise: Noll plus tre.   
Läraren: Och?   
Denise: Tre plus noll. 

 

Läraren vill enbart att Denise ska ge ett korrekt och snabbt svar. Därför utgör 

undervisningskommunikationen en stor del av kommunikationen. Organisations- och 

socialkommunikation har litet utrymme. Det ses ingen stor skillnad mellan den totala 

kommunikationen och Annas kommunikation. Anna svarar för 33 av 34 inlägg i 

kategorin organisationskommunikation. 

 
Linn: Fick jag fem?  
Läraren: Nä, det blev fel. Du har fyra. Nu lägger vi dom framför oss.  

 

En elev fick utrymme med ett inlägg av organisationskommunicerande karaktär. Det 

intressanta är att läraren svarar på det inlägget med tre inlägg av organiserande karaktär. 

Den sociala kommunikationen används vid ett tillfälle för att uppmuntra en elev. Övriga 

sex inlägg tjänar enbart som uttryck för empati för eleverna.  

 

Läraren: Vad var det som hände här nu? Han tog det från dig, varför gjorde du det? Du 
får tillbaks det. 
 

Annas lektion har tydliga drag av glad formalisering. Hon vill få eleverna att tycka att 

det är roligt och att de blir delaktiga och får bestämma själva. Alla eleverna sitter vid ett 

bord och har ögonkontakt med varandra. När Anna tycker att elevernas intresse rör sig 

från lektionsinnehållet, styr hon snabbt tillbaka dem.  

 

Läraren: Fast nu skulle vi lägga på ett nytt sätt! Ändra! Vad har du Marie? Låt dom 
ligga! Ändra nu på högarna för vi hade ju redan två plus två. Denise?  
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Denise: Ett�  
Läraren: Nä, man läser från vänster!  
Denise: Tre plus ett.  

 

Detta kommunikationsmönster återkommer under hela observationen. Det är Anna som 

styr, eleverna hänger glatt på. Det är ständigt Anna som bestämmer vem som har ordet. 

Det är hon som bestämmer vem som ska svara även om eleven inte har räckt upp 

handen för att visa intresse att svara. Den elev som får tala är den elev som Anna anser 

ska svara. Om eleven svarar med tystnad eller tvekar låter Anna frågan gå vidare till en 

annan utvald elev.   

 
Läraren: Talet två är också två plus noll eller noll plus två. Talet tre?   
Linn: Ett plus noll  
Läraren: Nej det är inte tre. Sebastian?  
Sebastian: Noll plus tre eller tre plus noll.  
Läraren: Noll är ju ingenting. Nu ska ni få lägga ett tal under fyra under era händer. 
Som jag har gjort innan.   

 

Sekvensen belyser hur en klassrumskommunikation kan se ut. Lärarens första inlägg är 

återkoppling på det en elev svarat. Lärarens följande mening är en inledning som följs 

av Linns svar varpå läraren svarar med en återkoppling. Då läraren inte är nöjd med 

Linns svar går frågan vidare till en ny elev som ger nytt svar. Anna är ständigt ett steg 

före eleverna i sin tankegång och förstår därför inte elevernas svårighet. Eleverna tror 

att Anna menar att de ska dela på en kastanj Anna istället avser hela kastanjer ska dela i 

två högar. Anna befinner sig inte på samma våglängd som eleverna. Först när Anna 

justerat elevernas tankar kan de fortsätta. Istället för att anpassa sig till elevernas 

tankegång tvingar hon eleverna att anpassa sig efter henne.  

 
Läraren: Nej det är det inte. Tre! Nu ska ni lägga dom i två högar alltså hög vet ni vad 
det är. Ni ska dela på dom.  
Alla: Det går inte.  
Läraren: Det går ju visst. Ni ska dela dom i två högar! Det kan man när det är mer än 
en. Kan alla göra det.  

 

Ett liknande exempel följer nedan. Linn utmanar Anna genom att visa tre fingrar på 

vardera hand istället för en hel hand plus ett finger på den andra som Anna underförstått 

menar att de ska visa. Anna har svårt att ta till sig det för henne oväntade svaret som 

bryter mönstret med snabba svar.   
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Läraren (till alla): Vi tar sex! (Linn visar tre fingrar på var hand.) Nu gör du det lite 
svårt, men det är rätt. Man vet ju att där är fem och så ett till, sex.  

 

Än en gång väljer Anna att förbise elevens egen lösning för att lyfta den i hela gruppen 

och låta eleverna komma med andra förslag på talkompisar som är sex tillsammans. 

Nedan diskuteras geometriska figurer. När Elin svarar tvekande låter inte Anna någon 

annan elev komma till tals utan svara själv på frågan hon ställt.   

 
Läraren: Denise har en fyrkant. Du har samma som Sebastian, du har också fyrkant fast 
en liten. Det här kallar jag för liten fyrkant (Lägger med kastanjerna en lite figur som 
ser ut som en kvadrat.) och de här kallar jag för en stor fyrkant. Om jag lägger dom så 
här vad heter den fyrkanten (Lägger kastanjerna i en kvadrat.)?  
Sebastian: Mellanstor fyrkant.  
Läraren: Haha, det är bra. Nä, just den här, vad vill ni kalla just den här fyrkanten? 
Vad blir det för fyrkant? Du?   
Elin: Hm�  
Läraren: Kvadratfyrkant. Om jag gör så här vad kallar man den fyrkanten (Drar ut ena 
sidan.)? Sebastian?  
Sebastian: Rektangel.  

 

Anna menar att en kvadrat är synonym till fyrkant, hon skiljer dock på att en rektangel 

inte är en fyrkant. Anna verkar osäker på vilket begrepp hon ska använda sig av inför 

eleverna för att de ska förstå. Därför garderar hon sig med �kvadratfyrkant�.  

 

Läraren ansåg efter lektionen att den hade gått bra och att eleverna har fått en djupare 

bild av uppbyggnaden av tal. Läraren menade också att detta behöver tränas mer genom 

innötning. Läraren tyckte också att det blev en aning stökigt och att det egentligen inte 

var mening att de skulle ta hela lektionen. Meningen var att de skulle ha hunnit räkna i 

sin matematikbok (Brogren, 1998) också. Läraren hade inte alls tänkt att eleverna skulle 

räkna alla kastanjerna på slutet. 

 

5.2.2 Brittas lektion  

Brittas lektion varade i 45 minuter i en skolår 1. Efter de första tretton minuterna (ej 

analyserad) fanns det nio elever kvar i klassrummet som ska ha så kallad �pratmatte�. 

Av de nio eleverna var fem pojkar. Pratmatte innebär att de tillsammans med läraren 

talade om geometriska figurer och vad som kännetecknar dessa. Eleverna arbetade i 

grupper om tre till fyra elever.  
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Innan lektionen berättade Britta att de skulle gå igenom det eleverna haft i läxa nyligen 

och om det blev tid över skulle de spela ett strategispel. Britta berättade också att hon 

har schemalagt målsamtal med eleverna varje månad. Här utvärderar de vad de gjort och 

tittar på läroplan och kursplaner.  

 

Den största skillnaden mellan den totala kommunikationen och Brittas kommunikation 

(bilaga 5, tabell 2; bilaga 6, tabell 2) är socialkommunikation, som utgör 5 procent av 

hela lektionens inlägg (4 stycken). Britta har ingen socialkommunikation med sina 

elever, utan eleverna har alla inlägg i den kategorin.  

 
Johan (vid bordet längst in): Det är fusk, nu är de fyra. 

 

Citatet är ett typexempel på den sociala kommunikation eleverna för. Elevernas 

socialkommunikation är till stor del för att kontrollera varandra samt att alla ska 

behandlas lika. Lektionen kallas för �pratmatte� vilket borde betyda att eleverna får vara 

aktiva och diskutera matematik. Mönstret visar dock att läraren har en klart mycket 

större del av kommunikationen än vad eleverna har som grupp. Flera gånger upplevs det 

som om Britta bjuder in eleverna att delta i diskussionen i klassen. Men vid en djupare 

analys ses ett mönster där eleverna försöker delta i samtalet, men ständigt ignoreras av 

läraren.  

  

Läraren har i sin planering ett bestämt mål med undervisningen och kan inte bjuda in 

eleverna i tillräckligt stor omfattning för då kan fokus på hennes mål flyttas mot något 

annat som inte anses relevant för undervisningen. Lektionen avslutas abrupt med en 

fråga från Britta som aldrig besvaras eftersom en grupp elever kommer in i 

klassrummet. Britta avslutar inte lektionen utan låter frågan hänga kvar i luften. Den 

flicka som vid lektionens avslutande var framme vid OH-apparaten skickats tillbaka till 

sin plats. Det förekommer ingen avslutande återkoppling av lektionen från lärarens håll.  

 

Britta inleder lektionen med att berätta att eleverna ska ha läxförhör. Efter att eleverna 

organiserats i grupper fortsätter kommunikationen:  

 

Läraren: Ni hade ett ord i läxa. Vad hette den formen ni har i läxa? (Barnen ser 
fundersamma ut.) Sara, kommer du ihåg? (Sara kryper ihop och tittar bort.) 
(Kamraterna räcker upp händerna för att få svara.)  
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Läraren: Anja, minns du?  
Anja: Cirkel.  
Läraren (med mjuk röst): Det har vi redan haft. (Nya försök, men ingen elev är riktigt 
säker. Försöker lotsa eleverna rätt, men ingen nappar riktigt.) 
Läraren: Ni har ju haft cirkel i läxa och förra veckan var det triangel�  
Hannes: Kvadrat!  
Läraren: Hur ska man förklara med ord hur en kvadrat ser ut? Prata vid borden!  

 

Kommunikationen har tydliga drag av lotsning. Det intressanta är att Britta talar med 

hela elevgruppen som en individ. När en elev ger det svar Britta söker är hon nöjd och 

anser att hela gruppen nu vet att ordet i läxan var kvadrat, samt att alla elever vet hur en 

kvadrat ser ut, vilket de bör veta för att kunna beskriva en kvadrat.  

 
Läraren: Fyra lika långa sidor och räta hörn.  
 
Läraren: Alla kvadrater är rektanglar. 

 
Mittbordet: Du vet de ringarna� 
Läraren: Cirklarna. 
Mikael: �ja, cirklarna, skulle legat vid sidorna. 

 

Britta är noggrann med att använda korrekta matematiska begrepp när hon förklarar de 

geometriska figurerna. Vilket hon vill att eleverna ska ta till sig och använda. 

 

Läraren: Är ni överens om hur det kan förklaras? Alla bord får förklara. Jag börjar här. 
(Läraren tittar på bordet vid fönstret.) 
Anja (ritar en kvadrat i luften med sitt pekfinger): Så (vågrätt åt höger), så (lodrät), så 
(vågrätt åt vänster), så (uppåt). 
Hannes: Alla sidor är lika långa. 
Läraren: Ni då? (Vänder sig till mittbordet.) (Alla tre börjar visa och berätta i mun på 
varandra.) 
Läraren: Hur vet ni att det är en kvadrat? 
Mikael: Den är fin. 
Läraren (småskrattande): Jaaa-ha. Johans bord, vad säger ni? 
(Johan uppfattar att han är tilltalad och börjar staplande och tyst förklara. Eleverna vid 
de andra borden börjar skratta och fnissa. Johan blir röd i ansiktet av ilska och slutar 
tvärt att förklara.) 
Läraren: Det är svårt att säga vad som gör en kvadrat. (Pekar på gruppen vid fönstret.) 
Ni var närmast för ni sade att alla sidor är lika långa. (Pekar åt mittbordet.) Det måste 
vara räta hörn inte snett. 

 

Citatet ger en tydlig bild av Brittas undervisningskommunikationsmönster under 

lektionen. Enligt Pimms (1994) kommunikationsmodell använder Britta endast i 

sällsynta fall återkoppling för att stärka eleverna. Organisationskommunikation 

förekommer vid några tillfällen då eleverna deltar i kommunikationen. 
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Läraren (till fönsterbordet): Har ni varit framme och lagt hos mig? 
Fönsterbordet: Ja� 
Läraren (vänder sig till gruppen längst in): Frida. 
(Frida går fram till OH-apparten och lägger en spelpjäs på spelplanen.) 
Läraren: Den är för stor. 
(Hannes småpratar.) 
Läraren: Vem är lärare? Alla andra tysta! 

 

Efter observationen fanns det ingen möjlighet för kommentar från Britta, då hon började 

en ny lektion. 

 

5.2.3 Cecilias lektion 

Cecilias lektion beräknades pågå i 50 minuter men avslutades efter 40 minuter, då det 

var dags för fruktstund. Deltagande i lektionen var fem pojkar och en flicka. Borden är 

placerade i fem grupper med plats för fyra till sex elever vid varje bord. Under lektionen 

arbetade eleverna i sina läroböcker med varierande uppgifter beroende på var de var i 

läroboken. Lektionen hade karaktär av hastighetsindividualisering (se 3.7.1). Som 

avslutning på lektionen repeterade läraren tidsbegreppet med hjälp av en klocka. 

 

Cecilias syfte och mål med denna lektion var att eleverna skulle räkna vidare i sina 

matematikböcker så de kom längre fram. Det skulle också vara tyst och lugnt i 

klassrummet och var och en skulle arbeta individuellt. 

 

På Cecilias lektion finns det ingen socialkommunikation (bilaga 5, tabell 3; bilaga 6 

tabell 3). Den huvudsakliga kommunikationen är genom läroboken. Undervisnings-

kommunikationen utgör 86 procent av hela kommunikationen.  

 

Cecilias lektion inleds med: 

 
Läraren: Idag ska vi räkna i matteboken. 
Alla: Ja! (Ett jubel utbryter.) 
Läraren: När vi räknar i matteboken ska de vara tyst!  
(Sätter på en skiva med Mozart.)  
Läraren: Nu är vi så tysta att vi kan höra musiken. 

 

Cecilia sätter genast ramarna för hur lektionen ska vara organiserad, alla elever ska vara 

tysta. Var och en räknar för sig i sin lärobok. Ingen kommunikation får ske eftersom det 
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är musiken som ska höras. Eleverna sitter utspridda i klassrummet. Cecilia sitter längst 

bak i klassrummet med en elev. Olle och Patrik sitter i andra änden av klassrummet: 

 
Olle: Vilken sida är du på Patrik? (Vänder sig mot Patrik och tar upp boken för att visa 
sin sida.) 
Patrik: Här. (Visar vilken sida i matteboken han befinner sig på.) 
Läraren: Tyst! Sch! 

 

Cecilia visar tydligt att hon har kontroll under lektionen och att inget samtal får 

förekomma. När Cecilia höjer rösten för att säga till pojkarna som pratar riktar hon alla 

elevers uppmärksamhet först mot sig själv och sedan mot pojkarna och eleverna som 

inte är inblandade tappar fokus på sina egna uppgifter.   

 

Den talande matematiken var inte närvarande då eleverna arbetade individuellt i sina 

läroböcker. Samtidigt som eleverna arbetade individuellt har Cecilia antecknat på tavlan 

att när man arbetar i läroboken ska man vara detektiv och söka efter 10-kompisar.  

 
Läraren: Där har vi 10-kompisar. Kan ni dom? 
Alla: Ja! 
Läraren: Vi har 10+0, 9+1, 8+2, 7+3, 6+4, 5+5, 4+6, 3+7, 2+8, 1+9 och 0+10 så 
snabbt ska de gå. 

 

Det intressanta är Cecilia inte låter eleverna delta i undervisningen och säga 

tiokompisar, utan säger dem själv för att det ska gå snabbt och visa eleverna hur bra de 

ska kunna dem. För Cecilia är det viktigt att eleverna kan säga tiokompisarna snabbt, 

men om de förstår vad de gör är mindre viktigt. 

 

Läraren: Det var det. Nu ska vi ta en snabbis med klockan. (Hämtar en övningsklocka.) 
Vad är klockan? 
Alla: Nio! 
Läraren: Nu går vi ett varv här och jag ska fråga alla. Vad är klockan? Ove? 
Ove: Halv tio. 
Läraren: Vad är klockan Patrik? 
Patrik: Kvart i fyra. 
(Frågar alla i klassen, då alla svarar rätt.) 
Läraren: Vad är klockan Olle? (Klockan visar på kvart över åtta.) 
Olle: Åtta. 
Läraren: Nä, det har den varit. 
Olle: Kvart i åtta. 
Läraren: Nä, den är varken kvart i eller åtta. 
Olle: Äh� kvart över åtta. 
Läraren: Precis, över åtta. Den har varit åtta och är nu kvar över. 
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Cecilia anser möjligtvis att tidsbegreppen är viktiga för eleverna i skolår 2 att kunna. De 

flesta eleverna svarar korrekt direkt på frågan, därför flyter kommunikationen på snabbt 

och enkelt, ända till sista eleven, Olle. När Olle svara fel på frågan inleder Cecilia en 

lotsning för att Olle ska känna sig nöjd. Då eleverna arbetar individuellt i sina 

läroböcker under största delen av den observerade lektionen förekommer knappt någon 

kommunikation. Cecilia ger ingen återkoppling på elevernas svar utan fortsätter raskt 

vidare till nästa med en likvärdig fråga. Sekvensen ovan kan möjligtvis vara ett test för 

att se om eleverna behärskar klockan och tidsbegreppen hel- och halvtimme, kvart i och 

kvart över. 

 

Läraren ansåg att det hade varit en bra och lugn lektion och att eleverna hade arbetat på 

bra i sina böcker. Hon tyckte även det var bra att hon hade hunnit med att repetera 

klockan för de behöver eleverna ständigt repetera.  

 

5.2.4 Doris� lektion 

Doris lektion ägde rum i en skolår 5, där hon bara undervisar i matematik. Den här 

lektionen började med en repetition av kortdivision. Sedan avslutade eleverna enskilt en 

diagnos i läroboken som de påbörjat vid en tidigare lektion. Närvarande på lektionen var 

åtta pojkar och sju flickor. Vid varje bänk sitter två elever och tittar fram mot tavlan. 

Mellan bänkarna finns utrymme så att det ska vara lätt att komma fram. Totalt skulle 

lektionen vara i 60 minuter, men det tog först tio minuter för klassen att komma till ro. 

Några elever kom in för sent efter rasten, andra elever småkivades inne i klassrummet 

vilket medförde att läaren fick ägna tid åt att samla klassen så att lektionen kunde 

påbörjas. 

 

Före lektionen berättade Doris att eleverna skulle göra klart en diagnos de hade påbörjat 

dagen innan. Målet var nu att alla skulle bli klara. Eventuellt hade läraren också tänkt att 

under lektionen introducera algoritmen kortdivision vilket nästa kapitel i 

matematikboken (Brogren, 1998) behandlar.  

 

Doris� observerade lektion (bilaga 3, tabell 4; bilaga 5, tabell 4; bilaga 6, tabell 4) skiljer 

sig mycket från alla de andra lektionerna. Den stora skillnaden är att organisations-
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kommunikation utgör en majoritet av alla inlägg, 46 procent (40 stycken inlägg) av 

dessa svarar Doris för 25 stycken inlägg.  

 
Celine: Ska du ha tillbaka dom gånger? 
Läraren: Ja, det tar vi sen. 
Lukas: Va? 
Läraren: Multiplikationstestet vi gör en gång varje vecka. Ni tar hem dom så att mamma 
och pappa skriver på dom. 
Lukas: Ska alla göra det? 
Läraren: Det är viktigast om ni har dåligt. 
Katrin: Om man har bra? 
Läraren: Då är det inte så viktigt. Men era föräldrar kan ju tycka att det ä roligt om det 
går bra. 

 

Den sociala kommunikationen utgör även den en relativt stor del av den totala 

kommunikationen. Doris har enbart 4 inlägg jämfört med elevernas 13 inlägg. Elevernas 

sociala kommunikation är främst för att ha kontroll på sina kamrater och deras 

förehavanden.  

 
Katrin: Jag saknar mitt suddi. 
Läraren: Jaha� Behöver du suddi? 
(Celine berättar att hon inte sett Katrins suddgummi på hela dagen. Därför kan det inte 
försvunnit helt plötsligt utan varit borta en längre tid.) 
Patrik (avbryter diskussionen om Katrins suddgummi): Skriv (diagnos)! 

 

Ett återkommande mönster i Doris� kommunikation är att hon aldrig avslutar 

kommunikationssekvenserna med eleverna om hon blir avbruten. Istället byter hon 

fokus till något annat. Doris inleder lektionen med: 

 

Läraren: Då så sätter vi igång. Vi gör klart diagnos. 
Rosa: Om vi inte blir färdiga� 
Läraren: Det måste ni. 

 

Doris anser nu att hon ställt krav på eleverna och att de ska veta vad som ska göras 

under lektionen. Efter 47 minuter frågar Lukas vad som händer om de inte blir klara 

med diagnosen. Läraren svarar att hon samlar in alla böcker idag och detta nöjer sig 

Lukas med. Doris avslutar lektionen: 

 
Läraren: Nu är tiden liksom slut. Nu ska vi äta. 
(Narin upptäcker att hon inte förstår en uppgift i diagnosen.) 
Läraren: Det är alltid så stressigt liksom när du behöver hjälp i sista stund. Du får 
fortsätta i morgon. 
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Kommunikationen visar att Doris frångått sin ursprungliga planering att eleverna skulle 

bli färdiga under lektionen. De elever som inte blivit klara får istället löftet att fortsätta 

nästa matematiklektion. 

 
Läraren: Det måste ni. Men först ska jag gå igenom kortdivision eftersom en del 
kommer bli färdiga. 
Patrik: Jag kan! 
Läraren: Vad gör vi med di-vi-sion? 
Allmänt: Delar.. 
(Småprat, visslingar, knäppande med fingrar samtidigt som några räcker upp händerna.) 
Läraren: Så här gör vi: 9 delat med 3 är 3� 
Björn: 2 delat på 8 är.. 
Läraren: Nej! 
Björn: 2 delat på 8 är.. 
Läraren: Tvärtom! 
Patrik: 8 delat på 2 är 4. 
Läraren (vänd mot Patrik): Ska du gå ut? 
Patrik: Jag kan redan vad det blir. 
Läraren: Det är inte svaret jag vill veta. 

 

Citatet visar den undervisningskommunikation som sker under den observerade 

lektionen hos Doris.  

 
(Doris är hos Lukas som har problem. Läraren pekar i diagnosboken.) 
Läraren: Den femman är lite störig när den står där. 

 

Den här lektionen har drag av färdighetsträning. Doris anser att det är viktigt att 

algoritmerna ser korrekta och enhetliga ut. Eftersom eleverna inte kommer vidare i sin 

diagnos så använder de sig av handuppräckning. Detta är det ända sättet för eleverna att 

påkalla Doris´ uppmärksamhet. Om Doris inte uppmärksammar direkt eller kommer, 

börjar eleverna att använda den verbala kommunikationen.  

 

Doris använder sig av lotsning för att hjälpa eleverna på rätt spår och att de ska kunna 

arbeta vidare.  

 
Patrik (går fram med sin bok till läraren): Vad är dubbelt? (Efter en del lotsning gissar 
Patrik på 10.) 
Läraren: Bra. 
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När Patrik ger det korrekta svaret som läraren önskade är de båda nöjda och Doris 

inbillar sig att han nu förstår begreppet dubbelt och kan använda sig av denna nyvunna 

färdighet.  

 

Efter lektionen hade Doris bråttom till sin klass i matsalen. Hon berättade att alla tyvärr 

inte hann bli klara så de kommer att bli tvungna att fortsätta med diagnosen nästa dag. 

Hon var nöjd med den genomförda lektionen eftersom det bara var några få elever som 

inte blivit färdiga. Doris menade att klassen aldrig tidigare varit så lugn som under den 

här lektionen. Däremot menade läraren att kortdivisionsuppgifterna varit alldeles för 

enkla för eleverna. 

 

5.2.5 Elsas lektion 

Elsas lektion ägde rum i en skolår 5. Lektionen varade i 70 minuter. Eleverna arbetade i 

grupper om tre elever i varje och med begreppet volym. Elevernas uppgift var att med 

hjälp av vatten ta reda på olika föremåls volym. De arbetade även med omvandling av 

enheter. Eleverna sitter placerade i rader om tre bänkar i varje liten rad, som läraren 

bestämt. Vid lektionen deltog sjutton elever varav tio pojkar. Den observerade gruppen 

bestod av tre flickor som satt i samma rad.  

 

Elsas mål med denna lektion var att eleverna genom laborationer skulle få förståelse för 

volymbegreppet. Hon hänvisade till kursplanen för uppnåendemålen för skolår fem i 

vilken det står uttryckt att eleverna ska ha förståelse för volym och massa. 

 

Trots att lektionen är av laborativ karaktär har Elsa 61 procent (39 inlägg) under-

visningskommunikation (bilaga 5, tabell 5; bilaga 6, tabell 5). Även om eleverna arbetar 

i grupper under 40 minuter har läraren större kommunikativt utrymme än den 

observerade gruppen.   

 

Elsa har ingen möjlighet att närvara i gruppen hela tiden, utan måste besöka alla 

grupperna. Det utnyttjar flickorna med att anteckna ned svar tagna ur luften. 

 
Isa: Jag skriver 1,5. Två och en halv liter blir det. Men det hänger inte samman. 
Sofi: Strunta i det. Hon (läraren) vet inte vad vi har mätt. 
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Citatet belyser att eleverna inte anser att det är vikigt att de förstår hur de kommit fram 

till lösningen. Detta kan avspegla lärarens inställning och intresse till denna arbetsform. 

Eleverna är medvetna om att de inte kommer att få någon respons på uppgiften och kan 

då skriva vad de själva anser. Eleverna anser att det är viktigare att ha löst många 

uppgifter än att de ska ha förstått vad det innebär. Elsa knyter an till elevernas vardag 

för att engagera eleverna i undervisningen. Flera elever deltar aktivt i volym-

diskussionen.   

 
Läraren: Ni skulle skriva upp saker som man handlar på liter. 
Niklas: Mineralvatten, jordgubbar, mjölk m.fl. 
Läraren: Vad köper man på deciliter? 
Sara: Grädde, kaffegrädde. 
Läraren: Bra! Vad köper man i centiliter? 
Lina: Läskburk. 
Läraren: Och milliliter? Det är klurigt. 
Calle: Små ketchup. 
Läraren: Ni hade nåt smart. (Pekar på Sara.) 
Sara: Läppglans och mascara. 
Läraren: Jag kom att tänka på parfym och dess små flaskor. 

 

Elsa ger eleverna möjlighet till att komma med flera förslag och att det finns flera 

möjliga svar på en fråga. Hon låter eleverna först ge förslag på vad som anges i 

milliliter och tillsist lyfter hon fram sitt eget förslag.   

 
Sofi: Svårt när de blir halva. 
Läraren: Ni behöver inte skriva alla dom, för ni har inte lärt er decimaltal. 
Isa: Okej! (Börjar att sudda.) 
 

Eleverna har upptäckt decimaltal, vilket de inte har arbetat med tidigare. Läraren lyfter 

inte elevernas nya upptäckt utan negligerar. Eleverna svarar på detta för att de tolkar att 

läraren anser att det är fel.  

 

Läraren: Ni behöver inte börja på något nytt nu för att vi ska snart avsluta. 
(De fyra flickorna börjar plocka samman.) 
Läraren: Sätt samman papperna och lämna till mig. Vi ska fortsätta nästa gång! 
Läraren: När ni har städat sätter man sig ner. Sätt er ner! 
(Läraren samlar in häftena.) 
Läraren: Sätt er ner nu! Ni får ta de sedan på rasten. Oj oj vad tiden går fort när man 
jobbar så här. Hur fungerade grupperna? 
Alla: Bra! 
(Läraren frågar alla grupperna vad de tyckte.) 
Läraren: Tyckte ni att det var bra och kul att jobba med detta? 
Alla: Ja! 
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(Läraren frågar lite om omvandling från deciliter till liter och tvärtom.) 
Läraren: Ni ska ha tack för idag också ses vi nästa onsdag. 

 

Läraren var nöjd med lektionen och kände att de flesta eleverna hade förstått volym. 

Läraren tycke också att det är mycket roligare att arbeta på detta vis, där eleverna själva 

får laborera sig fram till olika slutsatser. 

 

5.3 Sammanfattning 

Syftet med de observerade lektionerna var att de skulle behandla specifika 

undervisningsområden inom matematik. Alla lärarna har formulerat mål för lektionerna, 

även om dessa mål inte alltid är speciellt tydliga ens för läraren själv. 

 

En begränsande faktor vid observationerna har varit tid. Alla observerade lektioner 

började med en inledning och när lektionen slutade avbröts allt arbete. De observerade 

lektionerna var olika långa beroende på arbetslagens schemaläggning. 

 

Ett återkommande mönster är att arbetet avbryts på grund av att det finns en annan tid 

att passa till exempel rast, ny lektion eller fruktstund. Innan lektionen avslutas sker 

ingen återkoppling eller reflektion. Elsas lektion skiljer sig från de övriga eftersom hon 

avslutar lektionen med en kort utvärdering av hur arbetet förlöpt, hur gruppen fungerat 

samt vad de anser om arbetsformen.  
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6. Diskussion och slutsatser 

6.1 Lärarens och elevernas kommunikation 

Resultatet visar att varje elev i genomsnitt har möjlighet att kommunicera från 60 till 

112 sekunder per lektion. Skolverkets (2003) rapport visar att under upptill 95 procent 

av lektionen arbetar eleverna självständigt utan lärarstöd och att läraren kommunicerar i 

genomsnitt högst 120 sekunder med varje elev. Dessa samstämmiga resultat är 

alarmerande eftersom Löwing (2004), Malmer (2002) och Säljö (2000) har visat att 

eleverna lär och utvecklas till stor del genom verbal kommunikation. Problematiserat 

innebär detta att läraren måste möta elevernas olikheter när det gäller förutsättningar, 

förkunskaper och intressen (Lpo 94) och försäkra sig om att alla elever får tillfälle att 

utvecklas i kommunikativa situationer i skolarbetet. På Doris� lektion kom inte alla 

elever till tals, vilket beror delvis på Doris� organisation av lektionen. Även de tysta 

eleverna finns med i genomsnittet, vilket innebär att de talande eleverna i 

undersökningen har ett större talat utrymme än vad undersökningen visar. 

Kommunikationen uppdelas i tre kategorier: Undervisning, Organisation och Social. Då 

lektionstiden är begränsad är det en fördel att största möjliga andel av kommunikationen 

tillhör eleverna och är av undervisningskaraktär. Undervisningskommunikationen, då 

eleverna utvecklar begreppsförståelse, är ännu kortare än det egentliga 

kommunikationsutrymmet eftersom det ges utrymme även för organisations- och 

socialkommunikation (Malmer, 2002). I alla de observerade lektionerna förekommer 

undervisnings- och organisationskommunikation. På Cecilias lektion förekommer ingen 

socialkommunikation. Sett till lärarens kommunikation under lektionerna har inte Britta 

eller Cecilia någon socialkommunikation med eleverna. Lärarnas sociala 

kommunikation i de andra observerade klasserna rör sig om mindre än tio procent. 

 

Enligt Johnsen Höines (2000), Löwing (2004) och Malmer (2002) är kommunikation ett 

viktigt led i elevers begreppsbildning. I observationen hos Britta ser vi drag av denna 

kommunikationsform då eleverna med ord förklarar hur en kvadrat ser ut. Johnsen 

Höines (2000) och Maltén (1998) menar att när eleverna befinner sig i ett socialt rum 

där deras åsikter är viktiga och tas till vara samt lyfts fram av läraren genom positiv 

återkoppling, utvecklas deras språk, ordförråd och förmåga att uttrycka sig. Under 

Brittas lektion ser vi tydliga drag av att Britta vill arbeta kommunikativt med eleverna 
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för att stärka deras språk, ordförråd och begreppsbildning (Skolverket, 2000). Britta når 

dock inte riktigt upp till samtliga faktorer då hon själv har stor del av kommunikationen 

och alltför sällan återkopplar och ger positiv respons på elevernas inlägg, vilket i 

längden kan innebära att eleverna upphör att engagera sig och kommunicera i 

undervisningen. Annas mål är att eleverna ska träna färdigheter så att de behärskar dem. 

Det är viktigt för Anna att eleverna kan utantilläxorna snabbt och korrekt medan det är 

mindre viktigt att eleverna har förståelse. Anna styr lektionen och släpper in utvalda 

elever i kommunikationen när hon själv tillåter det. Annas återkoppling till elevernas 

svar består antingen av ett kort �bra� eller en ny fråga till eleverna. Dysthe (1996) 

menar att det är viktigt att läraren bygger vidare på elevernas inlägg och utvecklar dem, 

för att visa att elevernas åsikter och idéer är viktiga. Eleverna känner sig då delaktiga 

och deras självförtroende stärks. Klassobservationen visar att varken Anna eller Britta 

tar tillvara elevernas inlägg. Det finns speciellt två tillfällen då Anna missförstår eller 

väljer att inte ta tillvara elevernas egna uttryck för att fördjupa begreppsförståelse. Det 

första tillfället är när Anna uppmanar eleverna att dela sina kastanjer i högar. Eleverna 

tolkar detta som att de ska dela på kastanjerna mitt i tu. Det andra tillfället är när Anna 

vill att eleverna ska visa antalet sex med sina fingrar. Anna menar underförstått att alla 

eleverna ska visa fem fingrar på den ena handen plus ett finger på den andra handen. 

Linn visar dock tre fingrar på vardera handen. Anna uttrycker att hon anser att Linn 

försvårat uppgiften.  

 

Enligt Löwing (2004) förändrar lärare enbart sin undervisning på ytnivå vilket innebär 

att undervisningen egentligen är den samma som tidigare. Undervisningen kan ge sken 

av att vara laborativ, men egentligen är det glad formalisering (Malmgren, 1996). Annas 

och Brittas observerade lektioner upplevs styrda av läraren men läraren vill att lektionen 

ska vara utmanande för eleverna. Elsas lektion upplevs mer fri för eleverna och ger dem 

fler tillfällen att tänka själv och arbeta tillsammans med varandra. Elsa ställer frågor 

som utmanar eleverna mer än vad Anna och Britta gör.  

6.2 Samspel mellan arbetssätt och kommunikation 

Både arbetssätt, lektionstid, antalet elever och elevernas ålder har varit varierande på 

observationerna. Enligt Löwing (2004) är ramar (se 3.6.3) och deras samverkan 

avgörande för hur lärandesituationer tillvaratas. På Cecilias och Doris� lektioner 

använder lärarna sig av lärobok. Lektionerna har karaktär av hastighets-
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individualisering. Eleverna arbetar självständigt under uppsikt av läraren. Skolverket 

(2003) anser att ett frekvent läroboksanvändande kan leda till att läroboken tar över 

lärarens uppgift att planera undervisningen. Lärarna kommer istället att låta läroboken 

styra undervisningen och lärarens uppgift blir att handleda eleverna när problem eller 

missförstånd i lärobokstexten uppstår (Löwing, 2004).  

 

Enligt Brändström (2003) upplever en del lärare sig tvingade till att frångå läroboken 

och ge plats för ett egenskapat material. Brändström menar dock att detta material inte 

behöver vara lämpat för undervisningsgruppen om läraren inte har någon insikt i hur 

undervisning ska bedrivas. Brändström anser att läraren då kan använda läroboken på 

ett sätt som lämpar sig bättre för undervisningsgruppen. Med det som bakgrund kunde 

Annas lektion lika väl utspelat sig som hastighetsindividualisering och färdighetsträning 

i lärobok.  

 

6.2.1 Lotsning 

Vid fyra av de observerade lektionerna förekommer tydlig lotsning. Säljö (2000) menar 

att eleverna inte blir hjälpta av lotsning utan snarare stjälpta då läraren frångår sin 

handledande roll. När lärarna ställer en fråga vet eleverna att lärarna söker svar på 

frågor där svaren redan är givna i en kontext som inte alltid är självklar för eleven. 

Eleverna antar således ungefär vilka typer av svar som läraren kan tänkas söka och 

gissar utifrån dessa. Om eleverna inte förstår sambandet krävs ytterliggare lotsning för 

att eleven ska komma vidare. Löwing (2004) menar att då flera elever samtidigt vill ha 

hjälp att förstå olika uppgifter känner sig läraren stressad och ger mindre stöd åt de 

elever de besöker. Lotsning är ett sätt att hjälpa så många elever som möjligt och då 

främst i en stressad situation. Detta kan tydligt relateras till Doris� lektion. I början av 

lektionen upplevs hon ha mer tid att handleda eleverna, men allt eftersom avtar 

handledningen och ersätts med lotsning för att hinna med största möjliga antal elever 

innan lektionen är slut. Elsa skiljer sig från de andra eftersom ingen direkt lotsning sker 

i den observerade gruppen. Hon utmanar elevernas tänkande och låter dem skapa egna 

lösningar.  

 

Lotsningen sker dock på olika vis beroende på om läraren ska lotsa hela gruppen till ett 

korrekt svar eller om det är enbart en enskild elev. Anna, Britta och Cecilia använder sig 
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mest av gruppen som en individ. Britta kommunicerar vid flertalet tillfällen med hela 

elevgruppen som om de vore en individ. Detta får till följd att enbart den elev som 

svarar kan sägas ha förstått frågan Britta ställde, även om Britta anser att hela gruppen 

förstått. Då flera elever ofta samsas om att svara på frågorna läraren ställer får frågorna 

ofta en ytlig karaktär samtidigt som risk föreligger att eleverna inte har förstått helheten. 

Läraren anser att eleverna har förstått då en elev svarat korrekt och fortsätter med sin 

undervisning som bygger på att alla elever måste ha förstått föregående fråga och svar 

(Löwing, 2004).  Löwing och Kilborn (2002) menar att lotsning hindrar eleven från eget 

tänkande och skapande av förståelse. 

 

6.2.2 Formalisering och funktionalisering 

I Annas, Cecilias och Doris� lektion finner vi drag av formalisering. Anledningen till att 

de upplevs formaliserade är att lärarens frågor har tydliga drag av rätt eller fel. 

Malmgren (1996) menar att det är viktigt med regler/algoritmer och på vilket sätt man 

räknar. På Annas lektion framgår det tydligt i den verbala kommunikationen att det 

finns ett korrekt svar på varje fråga Anna ställer till eleverna. På Cecilias och Doris� 

lektioner framgår det inte lika väl eftersom eleverna arbetar individuellt i sina läro-

böcker. På dessa lektioner kommunicerar eleverna med läroboken, en så kallad tyst 

kommunikation. Här är det läroboken som kräver ett korrekt svar, och inte läraren i 

första hand. Anna och Britta använder glad formalisering som ett sätt att muntra upp 

matematikundervisningen (Malmgren, 1996). Eleverna känner sig delaktiga, men det är 

läraren som styr undervisningen genom att till exempel ignorera elevsvar som är på väg 

åt ett annat håll än den av läraren förutbestämda lösningen. Anna och Brittas lektioner 

är tämligen lika i sin karaktär. Läraren styr undervisningen, men låter eleverna 

kommunicera inom lärarens bestämda ramar. Lärarnas kommunikationssätt skiljer sig 

åt; Anna bestämmer fullt ut när och vem som får kommunicera medan Britta låter 

eleverna diskutera med varandra för att sedan lyfta i hela gruppen vad som diskuterats. 

Både Anna och Britta har stort kommunikationsutrymme under lektionerna, en stor del 

av deras inlägg utgörs av undervisningskommunikation. Cecilia och Doris använder 

färdighetsträning som metod. Undervisningen utgår i båda fallen från läroboken. 

Eleverna förväntas under tystnad arbeta individuellt med uppgifterna i läroboken. Målet 

är att de ska räkna största möjliga antal uppgifter på kortast möjliga tid, så kallad 

hastighetsindividualisering. Cecilia lägger stor vikt vid att eleverna lär sig regler och 
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färdigheter för att vid behov kunna tillämpa dessa snabbt. Cecilia och Doris använder 

sig av lärobok i matematik under de observerade lektionerna. Cecilias och Doris´ 

lektioner innehåller i förhållande till de andra observationerna färre kommunikativa 

inlägg, vilket beror på att eleverna arbetar individuellt i sina läroböcker och 

kommunikation med kamrater inte är tillåten. Trots att lektionerna bygger på likvärdiga 

grunder är kommunikationen totalt olika. På Cecilias lektion förekommer ingen 

socialkommunikation medan den utgör en femtedel av den totala kommunikationen på 

Doris� lektion. En intressant aspekt är att Doris� lektion består till största delen av 

organisationskommunikation. Lärarnas egen kommunikation skiljer sig åt. Cecilia har 

87 procent undervisningskommunikation jämfört med Doris� 34 procent. Trots att båda 

lektionerna till sin huvuddel har samma struktur skiljer de sig avsevärt åt (Löwing, 

2004). 

 

Malmgren (1996) menar att det finns funktionaliserad undervisning där eleverna skapar 

egna slutsatser tillsammans med andra i kommunikativa sammanhang, Elsas 

undervisning har drag av funktionell karaktär. Dragen är dock inte tydliga på grund av 

att Elsa uppfattas inte har någon djup uppfattning om denna undervisningsform 

(Löwing, 2004). Elsa inleder sin lektion med att låta eleverna ge förslag på vad som 

mäts i liter, deciliter, centiliter och milliliter. På detta sätt anknyter Elsa till elevernas 

vardag. Att anknyta till elevers vardag kan enligt Nilsson (2003) vara ett led i elevernas 

begreppsbildning då de får vardagsbilder som kopplas till vardagen utanför skolan. Det 

är viktigt att eleverna är medvetna om de uppsatta målen och är delaktiga i så väl 

planering som undervisning. Nilsson (1999) menar vidare att om undervisningen är 

alltför abstrakt för eleverna svarar de med ointresse till exempel med passivitet eller att 

protestera högljutt. Detta agerande ser vi tydligt i Doris´ lektion då eleverna vid ett 

upprepat antal tillfällen använder den verbala kommunikationen för att visa sitt 

ointresse. Av de fem observerade lektionerna är Elsas den enda med en avslutande 

utvärdering av lektionen. Det är i avrundningen den sociala- och organisatoriska 

kommunikationen från läraren dominerar. Elsa ger eleverna möjlighet att arbeta i ett 

socialt rum där de utvecklas såväl språkligt och kunskapsmässigt tillsammans med 

andra.  
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6.2.3 Begreppsbildning 

Malmer (2002) och Skolverket (2003) menar att lärobokens dominans bör minskas och 

ge utrymme för ett laborativt och undersökande arbetssätt. För att stärka elevernas 

begreppsuppfattning måste eleverna kommunicera regelbundet och bli medvetna om sitt 

eget lärande. Eleverna ges tillfälle att kommunicera för begreppsbildning under Brittas 

och Elsas lektioner. Elevernas egna ord och uttryck tas till vara och med stöd hos 

läraren skapas en egen begreppsdefinition, elevernas ordförråd utökas och deras egen 

matematiska utveckling stärks. Enligt Löwing (2004) är lärarens begreppsdefinition 

avgörande för hur elevernas begreppsbildning utvecklar sig. Ett vagt och otydligt språk 

från läraren kan leda till missförstånd och störa elevernas begreppsbildning. 

Missförståndet kan bero på att läraren och eleverna inte befinner sig på samma nivå. 

Läraren kan ha abstraherat frågan till en högre och otillgänglig - obegriplig nivå för 

eleverna. På Annas lektion missuppfattar eleverna Anna vid två tillfällen på grund av att 

hon uttrycker sig otydligt för eleverna. Det ena tillfället är när Anna söker ordet kvadrat 

men genom att själv använda ordet �kvadratfyrkant� försvårar hon elevernas 

begreppsbildning. Samtidigt visar Anna vilken geometrisk figur hon söker namnet på 

och då finns det ingen anledning att använda ett icke adekvat begrepp som 

kvadratfyrkant (Skolverket, 2000). Britta och Elsa är konsekventa i användandet av 

matematiska begrepp. De använder ett korrekt matematiskt språk fastän eleverna inte 

gör det. Anna däremot använder de begrepp som passar för tillfället. När hon söker 

begreppet rektangel lotsar hon eleverna via hennes eget begrepp utdragen fyrkant. 

 

Under observationerna har olika gruppkonstellationer gestaltats. På Annas, Brittas och 

Cecilias lektioner har läraren undervisat mindre elevgrupper. Doris och Elsa 

undervisade i helklasser. I de mindre elevgrupperna bör eleverna få ett större 

kommunikativt utrymme än i de större grupperna då det är färre elever som samsas om 

utrymmet. En avgörande faktor för kommunikationens gestaltning är dels arbetssätt 

under lektionen, men även gruppens placering i rummet spelar roll. Om eleverna sitter 

åtskilda med stora ytor mellan sig försvåras kommunikationen jämfört med om de sitter 

i en samlad grupp och arbetar med ett gemensamt arbetsområde. I Löwings (2004) 

undersökning framgår det att elevernas placering i klassrummet har betydelse för hur de 

samtalar. 
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6.2.4 Konstruktivistiska arbetssätt 

Ett mönster under klassrumsobservationerna har varit att läraren inte låtit eleverna 

samspela med andra elever och inte heller har elevernas egna intressen och erfarenheter 

tillvaratagits, vilket är viktigt för att eleverna ska utvecklas enligt Vygotskijs proximala 

utvecklingszon (Säljö, 2000). Annas, Brittas och Elsas lektioner har ett innehåll som 

bättre skulle kunna ha tagits tillvara om läraren hade anammat ett mer funktionaliserat 

arbetssätt med egen djupförståelse. Ma (1999) menar att läraren aldrig blir färdig i sin 

egen utvecklingsprocess som lärare och framhåller vidare att när läraren själv finner nya 

aspekter på lärandet utvecklas hon själv samtidigt som detta kan överföras till elevernas 

lärande genom undervisningen. Om läraren enbart har en ytnivå i sin undervisning 

utvecklas inte elevernas begreppsbildning eftersom läraren inte har förmåga att 

handleda dem vidare. Britta har för avsikt att ha en funktionaliserad lektion, men brister 

i sin djupförståelse genom att hon inte inbjuder eleverna att delta i kommunikationen. 

Därför kommer den proximala utvecklingszonen inte att finnas naturligt i 

undervisningen (Evenshaug & Hallen, 2001; Säljö, 2000). 

 

På Annas lektion laborerar eleverna med kastanjer. Kastanjerna och språket i 

kommunikationen är mediala verktyg som bättre skulle kunna ha tagits tillvara om 

eleverna till exempel arbetat i smågrupper och på egen hand fått finna matematiska 

mönster (Säljö, 2000). Lärarens roll är för den skull inte obetydlig. Lärarens uppgift är 

att lyfta och handleda eleverna mot djupare förståelse. I alla de observerade klasserna är 

eleverna mellan sju och elva år, vilket innebär att de enligt Piaget befinner sig i det 

konkret operationella stadiet (Malmer, 2002). Först i detta stadium anses eleverna kunna 

bygga upp begrepp inom matematiken. Mediala redskap och anknytningar till elevernas 

vardag är viktiga i elevernas begreppsbildning. Vygotskij (Evenshaug & Hallen, 2001) 

menar att handen är en förlängning av hjärnan och med det menas att elevernas lärande 

underlättas med hjälp av medierande redskap. Vi menar att det är intressant att lärarna 

mot denna bakgrund inte tar tillvara elevernas förutsättningar för utveckling och 

lärande. Eftersom lärarna inte använder sig av den proximala utvecklingszonen 

försvåras elevernas utveckling av bland annat begreppsförståelse. Denna brist i 

kunskapsuppbyggnad kommer vara svår att reparera (Barnes, 1978). 
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6.3 Fortsatt forskning inom området 

En djupare undersökning för att möjligen kunna dra fler slutsatser än vad som varit 

möjligt i denna studie vore naturligtvis önskvärd. Först och främst skulle man kunna 

utöka materialet med fler klasser och med ett större elev- och lärarmaterial så att 

möjligheten att generalisera resultaten skulle bli större. Urvalet av klasserna bör ske helt 

slumpmässigt så att man inte får en snedfördelning i materialet så som möjligtvis har 

skett i denna undersökning. Dessutom vore det intressant att intervjua eleverna och få 

deras syn på undervisningen samt att göra återkommande observationer i samma 

elevgrupp. En frekvent förekommande frågeform, som behöver studeras ytterligare på 

grund av dess stora konsekvenser för lärandet, är lotsning.  Andra intressanta områden 

skulle vara att undersöka hur läraren tar tillvara på genus och etnicitet i undervisnings-

kommunikationen. Fokus i en sådan undersökning skulle vara på elevernas 

kommunikation i klassrumsmiljön, med hjälp av undersökningsmetoder som 

observationer och intervjuer. Ännu ett mycket intressant fokus skulle vara att genom 

observation och videofilmning undersöka elevers interaktion vid problemlösning i 

grupp. I en dylik studie skulle både elevernas interaktion och deras olika sätt att angripa 

problem belysas. 

 

6.4 Sammanfattning och slutsatser 

I föreliggande undersökning kan vissa mönster inom kommunikationen urskiljas. I fyra 

av de fem observerade lektionerna är undervisningskommunikationen överordnad all 

annan kommunikation. Ett tydligt mönster är att läraren kommunicerar åtminstone 

hälften av alla inlägg, resterande kommunikativa inlägg fördelas mellan eleverna. En 

återkommande faktor som påverkar alla observationerna är lektionstiden. På alla 

lektionerna förekommer lotsning. Lotsningen ser olika ut beroende på undervisningens 

ramar.  

 

Flera lärare använde i undersökningen icke adekvata matematiska begrepp när de talar 

med eleverna. Det är enbart Britta som använde ett konsekvent och adekvat språk när 

hon kommunicerade med eleverna. Vår slutsats är att om läraren inte använder ett 

adekvat språk avspeglas det i elevernas begreppsbildning. Då läraren själv befinner sig 
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på en ytnivå kan hon inte skapa lärandesituationer för eleverna som ger dem 

djupförståelse inom matematiken. 

 

Organisations- och socialkommunikation har en relativt liten andel av det totala 

kommunikationsutrymmet i fyra av de observerade lektionerna. Organisations-

kommunikationen har dock större utrymme än den sociala kommunikationen i de 

lektioner där båda förekommer. 

 



 52

7. Avslutning 
Vi vill tacka alla lärare och elever som har låtit oss besöka och observera deras 

undervisning på vårt undersökande sätt.    

 

Vi vill tacka våra lärare under vår utbildning på Malmö högskola. Vi vill rikta ett 

speciellt tack till Marianne Rönnbom för engagemang, inspiration och utveckling.  

 

Slutligen vill vi tacka våra familjer och hoppas att det blir intressant läsning för er alla. 

 

 

 

Lärarutbildningen, Malmö högskola, januari 2006 

 

 

Emma Lansheim  Annika Modigh  

 

Vi har i Sjödén (2000) Uno och Ina � skolans hjältar funnit tröst i tunga stunder: 
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Bilaga 1 

 
 
 
Hej! 
 
Vi är två lärarstuderande som läser sista terminen på Lärarhögskolan i 
Malmö. I sista terminen ingår ett examensarbete, vilket innebär att vi ska 
göra en undersökning kring undervisning. 
 
Vi ska göra en observation kring hur det talas matematik i klassrummet. 
 
Vi kommer inte att nämna ert barns namn eller beskriva ert barn så att 
någon utomstående kan förstå vem det är. I examensarbetet kommer alla 
namn vara fingerade (påhittade). Ej heller lärare eller skolan kommer att 
kunna spåras. 
 
Med Vänliga Hälsningar 
 
 
 
 

Emma Lansheim    Annika Modigh 
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Bilaga 2  

Observationsschema  
Hur kommuniceras det på matematiklektionen? 
Vilka kommunikativa mönster/kommunikativt upplägg förekommer under lektionen?  
 
Klassrummet 

• Vad berättar klassrummet om lärandemiljön? 
• Vad finns på väggar och hyllor? 
• Hur är klassrummet möblerat? 
• Vad berättar �tavlan� om undervisningen? 

 
Läraren 

• Hur kommunicerar läraren under lektionen? Vad berättar lärarens kroppsspråk? 
• Inledning 
• Hur kommunicerar läraren under presentation av uppgift, begrepp och 

tillvägagångssätt? 
• Hur presenterar läraren vad lektionen ska behandla? Är inledningen t ex. 

laborativ eller av mer traditionell art? 
• Vilka signaler (kroppsspråk) ger läraren kring lektionsinnehållet? 
• Vilka frågor ställer läraren? Vilken typ av svar uppmuntras? Uppmuntras svar? 
• Hur sker kommunikationen under arbetets gång mellan läraren och eleven? 
• Hur ser den talade matematiken ut? Bjuder läraren in eleverna att samtala kring 

lektionsinnehållet? 
• Uppmuntrar läraren eleverna till att samtala matematik? Även sinsemellan. 
• Förekommer resonerade samtal kring matematiken? 
• Hur avslutar läraren lektionen, sker det någon reflektion eller avbryts arbetet för 

t.ex. rast?  
 
Eleverna 

• Hur kommunicerar eleverna med läraren?   
• Vad berättar elevernas kroppsspråk och mimik om hur undervisningen engagerar 

eleverna?  
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Bilaga 3 
Tabell 1. Anna Lektionstid: 56 minuter 
Ansats Lärare Elever Hela 
Undervisning 237 71 308 
Organisation 33 1 34 
Social 7 0 7 
Totalt 277 72 349 
 
Tabell 2. Britta Lektionstid: 32 minuter 
Ansats Lärare Elever Hela 
Undervisning 45 14 59 
Organisation 14 4 18 
Social 0 4 4 
Totalt 59 22 81 
 
Tabell 3. Cecilia Lektionstid: 40 minuter 
Ansats Lärare Elever Hela 
Undervisning 33 11 44 
Organisation 5 2 7 
Social 0 0 0 
Totalt 38 13 51 
 
Tabell 4. Doris Lektionstid: 57 minuter 
Ansats Lärare Elever Hela 
Undervisning 15 14 29 
Organisation 25 15 40 
Social 4 13 17 
Totalt 44 42 86 
 
Tabell 5. Elsa Lektionstid: 70 minuter 
Ansats Lärare Elever Hela 
Undervisning 39 29 68 
Organisation 20 6 26 
Social 5 7 12 
Totalt 64 42 106 
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Bilaga 4 

Lärares och elevers kommunikationsandel av matematiklektionen 
Svart är lärarens kommunikationsandel, vitt är elevernas kommunikationsandel 
 

Tabell 1. Observation hos Anna 

Lärare 277 79 % 
Elever 72 21 %  

Tabell 2. Observation hos Britta 

Lärare 56 73 % 
Elever 22 27 %  

Tabell 3. Observation hos Cecilia 

Lärare 38 75 % 
Elever 13 25 %  

Tabell 4. Observation hos Doris 

Lärare 44 51 % 
Elever 42 49 %  

 
Tabell 5. Observation hos Elsa 

Lärare 64 60 % 
Elever 42 40 %  
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Bilaga 5 

Totalkommunikation indelat i kategorier 
Undervisnings- svart; organisations- grå; socialkommunikation vit. 

Tabell 1. Observation hos Anna 

 
Undervisning 308 88 % 
Organisation 34 10 % 

Social 7 2 %  

Tabell 2. Observation hos Britta 

 
Undervisning 59 73 % 
Organisation 18 22 % 

Social 4 5 %  
 

Tabell 3. Observation hos Cecilia 

 
Undervisning 44 86 % 
Organisation 7 14 % 

Social 0 0 %  

 
Tabell  4. Observation hos Doris 

 
Undervisning 29 34 % 
Organisation 40 46 % 

Social 17 20 %  
 

Tabell 5. Observation hos Elsa 

 
Undervisning 68 64 % 
Organisation 26 25 % 

Social 12 11 %  
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Bilaga 6 

Lärarens kommunikation indelat i kategorier 
Undervisnings- svart; organisations- grå; socialkommunikation vit. 

Tabell 1. Observation hos Anna 

 
Undervisning 237 85 % 
Organisation 33 12 % 

Social 7 3 %  

Tabell 2. Observation hos Britta 

 
Undervisning 45 76 % 
Organisation 14 24 % 

Social 0 0 %  
 

Tabell  3. Observation hos Cecilia 

 
Undervisning 33 87 % 
Organisation 5 13 % 

Social 0 0 %  

 
Tabell 4. Observation hos Doris 

 
Undervisning 15 34 % 
Organisation 25 57 % 

Social 4 9 %  
 

Tabell 5. Observation hos Elsa 

 
Undervisning 39 61 % 
Organisation 20 31 % 

Social 5 8 %  

 

 
 


