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Abstract

Syftet med foreliggande arbete &r att undersoka hur olika kommunikationsmonster i
matematikundervisningen gestaltar sig, med sérskilt fokus pa ldrarens kommunikation.
Kommunikationen under matematiklektioner har undersokts genom att fem
klassrumsobservationer 1 skoldren 1 till 5 genomforts. Klassrumsobservationerna
utfordes vid olika lektionstillfdllen dar grupperna varierade i storlek, tiden for lektionen
var olika liksom arbetssitt och arbetsform. Analysen gjordes enligt ett
observationsschema ddr kommunikationen delades in 1 tre kategorier:
Undervisningskommunikation, organisationskommunikation och socialkommunikation.
Lérarens kommunikation med elevgruppen och enskilda elever har analyserats utifrdn
begreppsbildning, formalisering och funktionalisering. Undersdkningens resultat visar
att lararen kommunicerar under adtminstone hédlften av lektionstiden och att resten av

tiden fordelas pa eleverna som grupp.

Nyckelord: ~ begreppsbildning,  formalisering,  funktionalisering,  klassrums-
kommunikation, kommunikation, kommunikationsmonster, ldrarroll, matematik-

undervisning
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1. Inledning

Larmrapporterna (Kjellstrom & Pettersson, 2005; Ingemarsson, 2005; Nystrom, 2005)
om hur svenska elever som ldmnar grundskolan blir simre och simre i matematik
avloser stindigt varandra. Vad det kan bero pa ar en otroligt stor och komplex fraga.
Malmer (2002) anser att matematikundervisningen maste forédndras. Fokus pa liarobok
maste ge vika till forman for ett laborativt och undersékande arbetssétt, dar méalet med
undervisningen &r att skapa forstéelse genom elevens aktiva handlingar. Carlgren och
Marton (2004) ldgger stor vikt vid att fordndra fokus i undervisningen. De menar att
lararna maste gad frdn Ahur de undervisar till vad de undervisar. Carlgren och Marton
menar att ldrarna ska sjilv stdlla sig frdgor som: Vad &r viktigt i undervisningen?; Vad
innebidr undervisningen?; Vad fér inte tas for givet? Denna undersdkning vill analysera
hur matematiklektioner i svensk skola kan se ut, hur innehallet och de matematiska
begreppen behandlas samt hur dessa kopplas till ldroplan for grundskolan (Lpo 94) och
kursplanens mal (Skolverket, 2000). Forskning visar att vi alla 14r olika beroende bland

annat pa forkunskaper, engagemang, intresse och tillfalle/situation.

En god begreppsforstielse av matematiken kréver att eleverna moter matematiken pa
flera olika sétt. Lowing (2004), Runesson (1999) och Skolverket (2003) har visat att
ménga elever ldr matematik ldttare om de far uttrycka och kommunicera matematiken
pa olika sétt. Den litteratur som inspirerat oss till denna undersékning &r framst Lowing
(2004), Malmer (2002) och Skolverket (2003). Vi har valt att fordjupa oss inom
omradet kommunikation och ldrande eftersom vi menar att det ar ett intressant omrade
inom matematikundervisning. Nér vi tanker tillbaka péd var egen skoltid har det snarare
varit algoritmrakning och inldrning av diverse regler som har varit i fokus och varit de

viktigaste i undervisningen.

Fokus i undersokningen ligger pd kommunikationsmonster i matematikundervisningen
och speciellt pA kommunikation ldrare - elevgrupp och ldrare - enskild elev. Sarskilt
intresse har riktats pd hur stor del av den totala lektionstiden/undervisningstiden som
eleverna far kommunicera och hur ldraren tar tillvara elevers uttryckta tankar for att

utveckla deras begreppsforstielse.



2. Syfte

Syftet med unders6kningen var att studera ndgra klassmiljoer for att fa en bild av hur
matematikundervisningen kan gestaltas under ett antal lektioner i grundskolans tidigare
ar. Fokus 1 undersokningen lades pa ldrarens kommunikation med eleverna samt hur

olika arbetssétt frimjar elevernas begreppsbildning i matematik och lusten att ldra.

2.1 Fragestillningar/forskningsfragor
*  Hur kommuniceras det pa matematiklektioner?
*  Hur stor del av matematiklektionen kommunicerar ldraren respektive eleverna?

e  Hur ser den talade matematiken ut?



3. Teoretisk bakgrund

All undervisning i grundskolan utgér fran laroplanen for det obligatoriska skolvdsendet,
Lpo 94, och tillhdrande kursplaner. Pedagogernas uppgift dar att folja dessa
styrdokument och forankra dem hos eleverna. For att alla elever ska fa en likvérdig
utbildning ar det viktigt att pedagogen kénner till flera olika inldrningsstilar for att

erbjuda eleverna en méngfasetterad undervisning.

Hénsyn skall tas till elevernas olika forutséttningar och behov. Det finns ocksa olika
végar att nd malen. Skolan har ett sérskilt ansvar for de elever som av olika anledningar
har svarigheter att nd malen for utbildningen (Lpo 94, 1998).

Citatet belyser den komplexa situation som skolan utgoér. Det dr viktigt att pedagogen
tar till vara elevernas forkunskaper for att bedriva en meningsfull undervisning s att
alla elever utvecklas. I matematikundervisning innebér det ett varierat lirande som ger
eleverna mdjlighet att befdsta matematiska begrepp, knyta an till vardagslivet och lira

och utvecklas i en kontext.

For att framgangsrikt kunna utdva matematik krdvs en balans mellan kreativa,
problemlosande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och
uttrycksformer. Detta géller alla elever, sévil de som é&r i behov av sérskilt stod som
elever i behov av sérskilda utmaningar (Skolverket 2000, s. 28).

En viktig aspekt av kunnandet &r elevens forméga att uttrycka sina tankar muntligt och
skriftligt med hjélp av det matematiska symbolspréket och med stdd av konkret material
och bilder (Skolverket 2000, s. 29).

I grundskolans kursplan i matematik framgar det tydligt att undervisningssituationerna
skall vara rika och utmana alla elever. For att tillgodose alla elevers behov kriavs en
varierad undervisning som gor alla elever delaktiga samt fridmjar elevernas lust att ldra. I
en god ldrandemiljo far fantasin utlopp och i den bejakas engagemang, aktivt
deltagande, upptickarglidje samt kinsla och tanke av ldrare och elever (Skolverket,
2003). Kommunikationen mellan ldrare och elev samt eleverna emellan 4r i1 detta

sammanhang séledes av stor betydelse.



3.1 Allman kommunikation

Mainniskan dr av naturen en kommunikativ varelse som soker andra att interagera med.
Saljo (2000) podngterar sprakets betydelse for larandet. ”Genom sprdket har vi ocksa en
— i jamforelse med andra arter — unik formdga att dela erfarenheter med varandra.”
(a.a., s. 34). I interaktionen har spréket kommit att bli en viktig grundsten for samspelet.
Allt vi sidger formedlas inte genom verbalt sprak, det sker 4ven genom kroppssprék och
mimik. Tillsammans bildar dessa en helhet av vad individen vill sdga som sedan
mottagaren ldser av. En stor del av kommunikationen anses vara kroppssprak, vilket
innefattar &ven minspel, dgonuttryck och gester. Den storsta andelen av all information i
hela kommunikationen dr icke verbal, att jamfora med de 7 procent som det verbala
formedlar i kommunikationen. Nér en individ uttrycker en kénsla viss det ofta

undermedvetet med kroppsspriket (Maltén, 1998).

Malmer (2002) anser att sdvdl muntligt som skriftligt sprék dr viktigt for vart bildande
av tankestrukturer. Hon poéngterar “Att tala dr i sjdlva verket ett sdtt att ldra” (a.a., s.
50). Maher (1998) har i en undersokning, dir eleverna laborerade med klossar, kommit
fram till att i takt med att eleverna kénner sjilvfortroende okar ocksd den sprakliga
forméagan. Detta far som resultat att eleverna med stod av laborativt material allt mer

precist uttrycker vad de tanker.

Barnes (1978) anser att undervisningsspraket kan kategoriseras i tvd grupper:

* Klassrummets och skolans kommunikationssystem

* Redskap vid inlérning (a.a., s. 33)

Barnes (1978) ldgger stor vikt vid samspelet mellan dessa tva grupper. Om samspelet
stors sé att spriket inte dr ett redskap vid inldrning, far eleven en passiv roll i sin egen
inldrning. Sambhillet vi lever i1 fordndras standigt, det pagar standigt en process dér vart
betydelsesystem dndras fran dag till dag i mote med andra ménniskor. Barnes (a.a.)
menar att betydelsesystemet fordndras pd grund av vara uppfattningar och
forestillningar, vilka paverkas av omgivningen och att det &r i samspelet mellan olika

faktorer som kommunikationen uppstar.
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3.2 Kommunikationsprocess

Dahlkwist (1999) anser att all kommunikation sker genom att de samspelande
individerna mots. For att det ska skapas en verbal kommunikation krdvs en sdndare och
en mottagare (Evenshaug & Hallen, 2001). Maltén (1998) menar att genom att séndaren
anvénder sig av olika kommunikativa medel formedlar den ett budskap till mottagaren.
Mottagaren maste nu tolka budskapet for att kunna ta in detta. Aterkopplingen
(feedback) visas 1 mottagarens respons till sindaren. I klassrumsmiljon dr sdndaren ofta
lararen medan eleverna &r mottagare. For att ta tillvara elevernas sjélvkédnsla &r den
positiva aterkopplingen viktig. Det &r viktigt att ge eleverna god kritik, berdm och visa
uppskattning vid relevanta tillfallen. Nér eleverna upplever responsen fran ldraren som
positiv, skapas lust och ett fortsatt intresse att lira. Samspelet mellan sdndare och
mottagare dr viktig i kommunikationen. Sédndare och mottagare bor vara pa samma
nivd/vaglingd for att kommunikationen ska upplevas som givande for bdada parter.
Lowing (2004) menar att om ldrare och elev inte dr pa samma vaglidngd sker inget

larande hos eleven. Liraren och eleven talar da istéllet forbi varandra.

Maltén (1998) poéngterar att en snabb och okomplicerad kommunikation &r envégs-
kommunikation. Envigskommunikationen dr den form av kommunikation dir det inte
sker nagon aterkoppling. Det kan till exempel vara via TV, radio eller en bok. Ett annat
exempel dr i skolmiljon da ldraren inte ldmnar utrymme for elevernas frégor. Nar
eleverna tillats delta i kommunikationen kallas det tvavigskommunikation. Det innebér
att mottagarna har rtt att stdlla frigor och fordjupa dialogen (Maltén 1998). Fragor kan
ha manga olika former. De kan vara péstdende eller uppmanande men dven slutna eller
oppna. Frigans grad av oppenhet styr efterfoljande kommunikation. Ar frigan sluten
finns ofta ett pd forhand givet svar och darfor ger sdllan den slutna frdgan upphov till
uppfoljande diskussioner. Den dppna frdgan daremot kan resultera i flera olika svar och

synliggor darfor ocksa olika sétt att tdinka (Emanuelsson, 2001).

3.3 Vetenskapliga teorier inom konstruktivismen

Konstruktivism betyder ’bygga upp” (Nationalencyklopedin band 11, 1993). Med det
menas att barnet sjalv skapar sin kunskap nér det aktivt undersdker sin omvérld. Inom

konstruktivismen finns det flera olika riktningar. Tvd av dessa teorier &r Piagets
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kognitiva konstruktivism respektive Vygotskijs sociala konstruktivism (Evenshaug &
Hallen, 2001). Malmer (2002) menar att det &r forst under det Piaget kallar for det
konkret operationella stadiet mellan sju och elva &r som eleverna kan bygga upp
begrepp inom matematiken. Viktiga redskap under detta stadium ar konkreta material i

elevernas vardag som visualiserar begreppen i savél ord som handling.

3.3.1 Social konstruktivism

Da det géller utveckling ligger Vygotskij stor vikt vid det sociala samspelet. Han anser
att det bor forekomma en kommunikation mellan barnet och en person med hogre
kunskapsnivd. Detta samspel méste dga rum fore det att barnet sjélvt aktivt kan utfora
egna handlingar. Vidare foresprakar han samspelet med andra i ett socialt rum. Med ett
socialt rum menas att individen utvecklas individuellt, kunskapsméssigt och kulturellt.
Han framhéller att spriket overgar fran ett yttre socialt sprak till ett inre sprédk — en
tanke. Vygotskij menar att det finns en proximal utvecklingszon. Med en proximal
utvecklingszon menas att barnet pd egen hand inte kommer vidare i sin kognitiva
utveckling, men genom att f4 hjilp och stdod fran sin omgivning kan barnet uppna
kunskapen. Inom denna utvecklingszon &r det viktigt att 14ta barnen samarbeta aktivt
med andra barn och vuxna samt stimulera och stodja barnet till fortsatt ldrande.
Vygotskij anser att det skapas en dynamisk och positiv kontakt mellan utveckling och
larande (Séljo, 2000).

Vygotskijs idéer om den proximala utvecklingszonen betonar hur viktigt det &r att inte
bara vara inriktad pa barnens sjilvstindiga prestationer utan att dven fokusera pé de
kognitiva processer som @nnu ¢j dr helt fardigutvecklade (Evenshaug & Hallen, 2001, s.
136-137).

Vygotskij flyttar fokus frdn prov, regler och kvantitet till processer med logiska
resonemang, kriterier och kvalitet (Evenshaug & Hallen, 2001). Malmer (2002)
hianvisar ocksd till Vygotskij. “Vygotskij framhaller att sprdket dr ett viktigt
kommunikationsmedel.” (Malmer, 2002 s. 52). Vidare i Malmer (a.a.) framhélls den
sprékliga utvecklingens betydelse. Barn som dr sena i sin sprakutveckling har problem
att utveckla sitt logiska tdnkande och ddrmed sin begreppsbildning, vilket tydligt visar

pa sprakets betydelse for den matematiska tankestrukturen.
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Piaget och Vygotskij har olika perspektiv dd det géller synen pa sprik och ténkande
(Evenshaug & Hallen, 2001). Piaget menar att sprakutvecklingen &r en reflex av
tankandets utveckling dér spriket ar kopplat till barnets existerande scheman. Tankar
om tingen kommer enligt Piaget fore spréket, begreppet. Saledes skulle spréket enligt
Piaget inte vara en avgorande betingelse for den kognitiva utvecklingen. Vygotskij
ddremot poéngterar sprékets betydelse som redskap i den kognitiva utvecklingen. Han
instimmer med Piaget i att barns tidiga tdnkande &r forsprékligt, men menar att tal och
tinkande forenas ndr barnet uppticker symbolfunktionen. Spréket blir tdnkandets
redskap och tankarna expressiva. Enligt Vygotskij blir det inre talet med aren forkortat
utan att helt forsvinna. Det internaliseras till ett kognitivt system som anvinds for att

styra och organisera aktivitet.

3.4 Kommunikation i matematik

Skolverket publicerade ar 2003 rapporten “Lusten att ldra med fokus pd matematik”. I
rapporten efterlyses en varierad undervisning som inte &dr styrd av en ldrobok.
Skolverket  foresprakar istdllet en &dmnesdvergripande undervisning, dér
matematikdmnet interageras med andra d&mnen i skolan. Nér eleverna inom ramen for
den varierande undervisningen &r delaktiga i mél och syfte med sitt skolarbete &dr det
lattare att overvinna och ta sig forbi eventuella hinder. Enligt Runesson (1999) maste
undervisningen vara variationsrik for att skapa ett helhetsldrande hos eleven. Runesson
(a.a.) menar att larare bor ha i atanke att elever lar olika i olika situationer och i olika
inldrningssétt. I Skolverkets rapport framgér det att ldraren i genomsnitt kommunicerar
verbalt hogst tvd minuter per lektionstillfdlle med varje elev. Det sjilvstindiga arbetet
med ldroboken uppgar till 95 procent av matematiklektionen for eleverna. I det
sjdlvstindiga arbetet finns inte den nddvdndiga kommunikationen tillrdckligt

tillgodosedd.

Lowing (2004) menar att elevernas placering i klassrummet spelar stor roll for deras
kommunikation. Ju fler elever som sitter ndra varandra desto sannolikare dr det att
kommunikation uppstidr. Kommunikationens innehdll kan rora savdl undervisningen

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

For att nd en god spraklig medvetenhet behdvs kommunikation. Spraket ér viktigt for
allt ldrande, sa dven for matematiken. For att eleverna ska kunna utveckla sitt
matematiska sprak och definiera begrepp behdover de kommunicera regelbundet. P& det
viset blir de medvetna om sitt kunnande och hur de ldr. Det &r viktigt att ge utrymme for
elevernas egna tankar i undervisningen for att pa det viset utveckla deras matematiska
sprak, matematiska tdnkande och forstaelse (Skolverket, 2003). Johnsen Hoines (2000)
anser att det dr viktigt att skolan tar tillvara elevernas forkunskaper och anvénder dem
som grund for undervisningen. Genom att utgé fran elevernas eget sprak och lata dem
kommunicera genom detta ldggs grunder for deras lirande pd den sprikliga niva
eleverna befinner sig. Det dr eleverna sjdlva som bygger upp sina begrepp och vidgar

sin begreppsvirld med stdd av lirarens inspiration.

Toulmin (2004) menar att matematiken inte frdn bdrjan dr given for barnet utan den
utvecklas stidndigt. Redan innan barnet nds av matematikundervisning har barnet en
uppfattning om matematik och dess struktur. Ju fler matematiska begrepp barnet
tillignar sig desto mer omvérderar och fordndras kunnandet. Malmer (2002) anser att
lararens egen begreppsuppfattning dr grundliggande for vilken begreppsuppfattning
eleverna skapar. Dérfor framhiller Malmer (a.a.) att ldrare ska anvinda ett adekvat
sprak med en korrekt terminologi. P4 det viset far eleverna en god grund for sitt ldrande.
Elevernas ordforrad utvecklas genom inldrningssituationer ddr orden och begreppen
lyfts fram. Malmer betonar det laborativa arbetsséttet dér elever far beskriva och berétta
om sina iakttagelser och dir orden kommer naturligt i vardagliga situationer ar viktigt.
Vidare anser Malmer att det finns ett samband mellan skoldmnena svenska och
matematik och betonar att spréket har en stor betydelse for utvecklingen av det logiska
tdnkandet si vil som for elevens hela personlighet. Aven Lowing (2004) menar att
lararens sprik dr viktigt for elevernas begreppsutveckling. Om lararen ej anvinder ett
adekvat sprak i matematik kan inte heller eleverna ta till sig ett korrekt sprdk med
matematikens exakta definitioner. Ett otydligt och vagt sprak fran ldrare och elev kan
leda till missforstdnd vilket ocksd kan stora elevernas begreppsbildning. Vid
anvindandet av larobok forsvaras dven elevernas enskilda arbete dd liroboken ofta har

ett annorlunda sprik jimfort med ldraren. Malmer (2002) poéngterar ocksa att textens
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innehall kan kopplas till en for uppgiften felaktig kontext, vilket kan bidraga till

missforstand i kommunikationen mellan eleven och texten/laroboken.

3.6 Kommunikation i undervisningen

Lowing (2004) har i sin doktorsavhandling undersokt vad ldraren kommunicerar under
en matematiklektion. Resultatet visar att ingen elev i studien fick utmaningar eller gavs
mojlighet att utveckla intresse for matematik, vilket enligt Lowing (a.a.) beror pa
undervisningens utformning (se 3.6.3). Lowing (2004b) framhiller vidare att olika
forhallningssétt till undervisningssituationen krdvs beroende pa undervisningsform och
arbetssétt. I en undervisningssituation behovs olika former av kommunikation for att
mottagaren ska uppfatta innehdllet. 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 anvinder for att styra
arbetsprocesser” (a.a.). Organisationskommunikation har ofta karaktir av envégs-
kommunikation. Organisationskommunikationen anvénds ofta for att reglera och styra
upp undervisningen till det avsedda undervisningsinnehdllet. Den hir typen av
kommunikation anvidnds ofta av den som formellt eller informellt anses leda
kommunikationen, i1 skolan &r det ofta ldraren som anvinder organisations-
kommunikation. Det &r inte ovanligt med uppmaningar: Ta fram boken! Sting fonstret!

Var tysta!

3.6.2 Socialkommunikation

Socialkommunikation avser den kommunikation som ror sig  utanfor
undervisningsstoftet. Vikten i den sociala kommunikationen ldggs vid empati,
fritidsintressen och vardagshidndelser. I den sociala kommunikationen ldggs verbalt
sprak, kroppssprak, mimik och symbolsprék (Nationalencyklopedin [vardags sociologi]

band 19, 1993). Socialkommunikation anvinds ibland av lararen for att viacka elevens
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intresse. Nér intresset &ar vickt Overgdr kommunikationen till undervisnings-

kommunikation.

3.6.3 Undervisningskommunikation

Undervisningskommunikation innefattar all verbal kommunikation som ror

undervisningen under ett lektionstillfalle.

Pimm (1994) anser att diskussioner i matematik kan delas upp i tre kategorier; Inledning
(Initiation), Svar (Response) och Aterkoppling (Feedback) (s. 159-169). Dysthe (1996)
poédngterar 1 sin tur att liraren ska bygga vidare pa det eleven sdger for att styra
diskussionen, eftersom detta tydliggor for eleverna att deras dsikter och idéer spelar stor
roll 1 undervisningen. Lowing (2004) framhaller att ldrarens diskussioner med en eller
fler elever dessutom kan kategoriseras som mélinriktade respektive lotsande. Lowing
(a.a.) kom 1 sin undersokning fram till att det till stor del beror pa ldrarens oférmaga att
koppla undervisningen till sina egna uppsatta mal for lektionen. Eftersom lararen inte
har nagra tydliga mél med lektionen nir dessa inte heller fram till eleverna. Darfor kan
eleverna inte f4 den nya kunskapen. I undersdkningen visade det sig att flera ldrares
huvudmdl med lektionstillfallet var att eleverna skulle rdkna storsta mojliga antal

uppgifter i sin ldrobok, ndgot som bendmns som hastighetsindividualisering.

Lowing (2004) menar att undervisningskontexten sker i ett sé kallat ramverk bestdende
av fasta respektive rorliga ramar. De fasta ramarna gér ej att paverka for det enskilda

lektionstillfillet. Sddana ramar é&r till exempel:

» Fasta tider, lektionstid

* Lokal for undervisningstillfallet

* Aktdrer/deltagare och elevantal

* Delvis lektionens innehall

» Lirarens professionella kunnande

* Eleverna aktuella forkunskaper (a.a., s.73).

De rorliga ramarna, som ldraren kan paverka for den enskilda lektionen:
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* Undervisningens organisation
* Metodik

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

Lowing (2004) menar att beroende pa hur lektionens olika ramar utnyttjas och
samspelar med varandra skapas olika forutsdttningar for lararens och elevernas

utveckling.

3.7 Arbetssatt i matematikundervisning

Med arbetssitt i matematik avses de metoder ldraren valt som grund for undervisnings-
tillfallet. Det kan till exempel vara hur man arbetar med de geometriska formerna.
Enligt Malmgren (1996) finns det idag tva undervisningssitt i svenska. Malmgren (a.a.)

beskriver foljande tvé olika antaganden:

Formalisering innebdr firdighetstrdning. I matematikundervisningen skulle det kunna
innebdra det att det dr viktigt att ta till sig de regler, till exempel algoritmer, som
presenteras i undervisningen. Undervisningen har karaktér av matematisk reproduktion.
Hur man rdknar och pd vilket sdtt man réknar dr viktigare &n vad man forstar. Sdljo
(2000) menar att det i skolan finns ldrandesituationer som enbart accepterar ett korrekt
och forvéntat svar pa en fraga eller ett problem. Fokus ligger p4 att eleverna ska 6va och
nota in fardigheter. Kunskapen anses vara fardigforpackad information som eleverna

forvintas ta in och genast behérska.

Nér eleverna upplever formaliserande lektioner som stimulerande och utvecklande
kallas det for glad formalisering. Speciellt elever i de yngre é&ldrarna uppskattar
undervisning av detta slag. De kan arbeta effektivt och lugnt under langa stunder utan
att visa tecken pa att de ar uttrakade. De éldre eleverna kan uppfatta glad formalisering
som att det ar for yngre elever och inte anpassat efter dem och deras behov. De reagerar

med passivitet och ointresse (Malmgren, 1996).

Funktionalisering betonar enligt Malmgren (1996) ménniskans behov av eget tinkande

och skapande for att utvecklas.
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Ett arbete med sprék i funktionella sammanhang innebar alltsé att sprakfardigheter som
att lara sig nya ord, bdja orden, stava dem och sitta ihop dem till meningar som bildar
en hel framstéllning utvecklas dé& eleverna skriver, ldser och talar for att skaffa sig
kunskaper om bade sin egen inre vérld och om véirlden runt omkring. Spréket gors till
redskap for tdinkande och begreppsbildning (Malmgren, 1996, s. 62).

Istéllet for matematisk reproduktion ska eleverna producera egna slutsatser som ska
brukas i kommunikativa sammanhang. Overfort till matematikdidaktik menar Malmer

(2002):

Det &r sannolikt fler elever som misslyckas i matematik p& grund av sddana brister [i det
logiska ténkandet] &n p& grund av brister i formdgan att utféra de olika
rékneoperationerna (Malmer, 2002, s. 8).

Inom funktionalisering ldggs stor vikt vid det sociala rummet dér eleverna utvecklar sitt
sprék och sina kunskaper tillsammans med andra. Nilsson i Namnaren (2003) menar att
eleverna utvecklar sin begreppsbildning di undervisningsinnehallet relateras till
elevernas vardag. Nilsson (1999) har utifran klassrumsstudier kunnat identifiera hur
elever reagerar i olika undervisningskontexter, till exempel om eleverna kénner igen sig
sjdlv och kan knyta an till sin vardag och sina egna erfarenheter och konkreta héndelser.
Pa sa sitt skapas engagemang genom undervisning. Om eleverna istdllet deltar i en
undervisning som &r allt for abstrakt for deras begreppsniva kan eleverna reagera med
passivitet och bristande engagemang. Nilsson (a.a.) menar att elever i sadan
undervisning ofta dgnar sig at faktareproduktion sdsom avskrifter ur bocker. Relaterat
till matematik innebdr det att eleverna anvinder sig av algoritmer och regler utan
forstaelse. Wedege (2002) har funnit att vuxna upplever skolmatematiken helt skild fran
vardagsmatematik. For att undvika detta bor matematikundervisningen utgd fran

eleverna och deras omvirld och erfarenheter.

Enligt Siljo (2000) &r kunskap sddant som eleven tagit in och associerat till andra
kunskaper och férdigheter. Kunskaperna anvinds i livets alla situationer béade i
vardagssysslor och i skolmiljo. Séljo menar att det finns ett medierat lirande vilket
innebér att eleverna ldr med hjélp av redskap/hjélpmedel. Sédana redskap kan vara
minirdknare, grafrdknare, dator, laborativt material och sprédk. Spraket ar enligt Siljo
(a.a.) det viktigaste redskapet i medierat ldirande. Med hjilp av spraket kan vi samspela

med andra och utbyta erfarenheter for att pa det viset skapa nya kunskaper.
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3.7.1 Larobok

Skolverket (2003) framhaller att matematik &r ett av de &mnen dér fokus pé ldrobok och
dess innehall &r som storst. Det finns risker att elever vars undervisning huvudsakligen
styrs av ldroboken tappar lusten att lira matematik d4 undervisningen upplevs som
enformig med inslag av mekaniskt arbete. Bide ldrare och elever kan d& uppleva att
matematik dr enbart det som star i liroboken, avskilt frdn omvirld och vardag. Nar
eleverna arbetar i sin ldrobok har de en tyst kommunikation med den, istdllet for en

diskussion med till exempel lérare eller klasskamrater.

Hastighetsindividualisering enligt Lowing (2004) och Lowing och Kilborn (2002)
innebdr att eleverna raknar sjilvstindigt i sin egen takt i en ldrobok. Lararen handleder
eleverna nédr de stoter pd problem med nagon uppgift. Lowing (2004) menar att
problemet uppstér dé flera elever samtidigt behdver hjdlp med olika uppgifter, och flera
elever tvingas da vénta pa att f hjélp av ldraren. Lowing (a.a.) upplevde ldraren som
stressad 1 sddana situationer och darfor gav lararen mindre stod at dessa elever och lade

antingen “orden i munnen” pé eleverna eller praktiserade sa kallad lotsning.

3.7.2 Lotsning

Lotsning (Lowing & Kilborn, 2002) betyder att ldraren forcerar fram ett korrekt svar
fran eleven trots att han eller hon egentligen inte skapat ndgon forstaelse for problemet i
uppgiften. Fenomenet lotsning hindrar eleven fran att vara aktiv i sitt skapande av
forstaelse dé lararen kringgar elevens egentliga brister 1 forstéelsen. Sdljo (2000) anser
att genom lotsning tags tankehinder hos eleven bort av lararen, istillet for att vigleda
eleven genom problemet. Lotsning kan dven bero pd att lararen vill dolja sin egen
osidkerhet infor undervisningsinnehdllet. Lotsning gor att bade larare och elev kénner sig
ndjda, dd ingen behovt visa sin brist i begreppsbildningen. I Lowing (2004) beskrivs en
typ av lotsning dar ldraren talar med en grupp elever som om de vore en individ.
Lowing anser att detta far till f61jd att elever sdvil som ldrare tror att eleverna har skapat

forstaelse vilket i sjdlva verket inte stimmer.
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3.8 Lararen, eleverna och undervisningen

Lérarens instdllning till &mnet och eleverna spelar stor roll i undervisningen. Lirarens
attityd till matematikdmnet kan ldsas av i elevernas attityder till &mnet menar Lowing
och Kilborn (2002). Det é&r inte enbart elevernas forestéllningar som styr
undervisningen. Det storsta inflytandet pé undervisningen har ldraren som genom sina
egna forestillningar och attityder till &@mnet kan skapa olika kdnslor och motivation till

amnet.

For att fordndra matematikundervisningen maste dven ldrarens forestdllningar om
matematik fOréndras. Dérfor &ar lérares forestdllningar en troghetsfaktor i
undervisningskontexten (Pehkonen, 2001, s. 241).

Lowing (2004) anser att de ldrare som fordndrar sitt arbetssdtt i matematik gor det
enbart pd ytnivd men att de &nda behéller sin djupuppfattning om vad som dr matematik
och hur dmnet bor gestaltas. Brandstrom (2003) menar att en del ldraren kédnner sig
tvingade att franga lidroboken till forman for ett egensammanstéllt material. Brandstrom
anser att det &r risk att detta material inte ar lika ldmpat for undervisning jimfort med
laroboken d4 ldrarens instdllning till hur undervisningen bdr bedrivas i sjélva verket inte

forandrats.

Ma (1999) anser att det foreligger tva processer som maste interageras. Dessa tva ar
lararens utveckling av undervisningsprocesser och elevers ldrande. Dessa maste

samverka for att utveckling ska ske.

Det ar tillsammans med andra, andra som kanske inte uppfattar saker pd samma sétt
som vi sjdlva som vi bdst utvecklar vara egna forestéllningar. Det 4r genom att lata
eleverna arbeta tillsammans, kommunicera kring ndgon gemensam erfarenhet som vi
bist stodjer deras larande. Genom att utveckla arbetsformer och arbetssitt som féormar
tillvarata elevernas olikheter stodjer vi alla elevers ldrande (Engstrom, 1996, s. 10).

Engstrom (1996) menar att arbetsformer och arbetssitt miste gora eleverna intresserade
av innehdllet i matematikundervisningen for att pd det viset locka fram deras
engagemang. For att elevernas ldrande ska utvecklas kridvs det att de stindigt &r i ett
socialt rum dir deras handlingar och erfarenheter tags tillvara och utvecklas nér de

kommunicerar med andra.
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4. Metod

4.1 Allméant om metod

Det finns olika metoder for att samla in underlag till undersdkningar. Vid anvdndandet
av enkit erhélls en bred och ytlig uppfattning. Resultatet redovisas som statistik 1 form
av diagram och tabeller. Ett problem med enkitundersokning ar att den inte ger nagot
djup 1 undersdkningen. Vid anvédndandet av strukturerad intervju, som bygger pé fasta
fragor, far vi en djup men smal information. Vid intervju med fasta fragor ar det svért
att fa uttdmmande svar samt att fi veta om den intervjuade verkligen svarar som
han/hon tycker. Inom den ostrukturerade intervjun har intervjuaren planerat
dmnesomraddet med ndgra huvudfragor, vilka kompletteras med for varje intervju
speciella fragor, for att komma pa djupet. Observation anvédnds for att ta reda pé hur till
exempel undervisning autentiskt gar till. Observationerna ger siledes kunskap som &r
direkt himtad i en kontext samt ger den som observerar mojlighet att tolka situationen i
ett forstahandsperspektiv. Det kan fi sdvidl positiva som negativa konsekvenser for
resultatet, genom att observatdren véljer vad den lagger fokus pa. Vid observation
tolkas skeendena genast, men bor dven tolkas i efterhand i en situation dér materialet
kan bearbetas. Observationer kan antingen vara mer eller mindre ostrukturerade och
ligga det vardagliga observerandet néra till att vara hart strukturerade. Observation som
metod kan anses for att vara tidskrivande men formodas ocksd ge ett konkret och

lattbegripligt resultat (Johansson & Svedner, 2004; Stukat, 2005).

Utifrdn undersokningens syfte och fragestdllningar valdes observation som metod,
eftersom den dr mest ldmpad for att ta reda pa hur detaljerna i kommunikationsmdnstren
i undervisningen ser ut. Direktupplevelse av helhetsbilden vid klassrumsundervisning
var nddvindig for att kunna studera ldrarens kommunikation med eleven och
elevgruppen (Rubinstein Reich & Wesén, 1986). Vi valde att genomfora det som
betecknas som vanlig osystematisk observation (Stukat, 2005) och innebér att man som
forskare i ett protokoll fortlopande noterar vad som hénder, i vart fall kommunikationen

under matematiklektionen, dér lararen ar i fokus.
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4.2 Unders6kningsgrupp

Undersokningen dr gjord vid vara respektive partnerskolor i en svensk storstad.
Skolorna ligger i tvd olika stadsdelar. Vid val av ldrare for undersdkningen var det
viktigt att dessa har ndgon pedagogisk utbildning i matematik. Var utgdngspunkt for
detta dr att om ldraren har en pedagogisk utbildning betraktas ockséd undervisningen fran
ett reflekterande synsitt, genom att ldraren kan planera, reflektera och analysera sin
undervisning utifrdn teoretiska och dmnesdidaktiska grundvalar. Nagra arbetslag blev
tillfragade om de ville deltaga i undersokningen. De som var positiva till observationen
besoktes under en vanlig (icke situationsanpassad) matematiklektion. Urvalet var
saledes selektivt. Eftersom det enbart var ldrare som sjilv ville medverka kan
slutresultatet ha paverkats. I och med detta hade larare som upplevde sig osdkra i rollen
som matematikldrare mojlighet att avbdja medverkan i undersokningen. Fore besoket
skickades brev (bilaga 1) till eleverna i de berdrda klasserna. I brevet informerades
eleverna och deras foréldrar att klassen skulle besdkas och en observationsstudie skulle
genomforas. I brevet garanterade vi ocksé att varken elev, ldrare eller skola skulle anges
1 examensarbetet. Lérarnas och elevernas namn ar alla fingerade. For att underlétta
tillvigagangssatt i resultat och analys har lararna fatt namn fran A till E. Dédr ldraren A

undervisar i skolar 1 och stigande upp till skolar 5 dér ldrare E undervisar.

4.3 Tillvagagangssatt

Kommunikationen i klassrummet i grundskolans tidigare ar studerades med observation
som huvudmetod. Observationerna kompletterades med ett kort samtal med léraren fore
och efter lektionen. I samtalet ombads ldraren att berdtta syfte och mal med
matematiklektionen. Under observationen placerade vi oss pd sddant sitt att vi fick en
god overblick 6ver undervisningssituationen. Det innebar att vi som observatorer satt pa
tvd skilda platser i klassrummet. For att observera samma monster anvdndes ett
gemensamt observationsschema (bilaga 2). Observationsschemat delade in
undersokningen i tre delar: Klassrummet, Liraren och Eleverna. Den storsta delen av
observationsschemat berdrde ldraren och dennes kommunikation med eleverna. Vid
observationstillfillet anvindes ockséd en kassettbandspelare for ljudupptagning samt

nddvindigt anteckningsmaterial.
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4.4 Beskrivning av unders6kningsgrupp

Anna @r 1 60-arsaldern och &r utbildad folkskolldrare. Hon har arbetat inom skolan i
cirka 40 ar. Anna anser att det dr viktigt med det fria larandet, men det &r samtidigt
ocksa viktigt att styra upp och kontrollera undervisningen. Anna vill girna inegrera

olika &mnen med varandra for att undervisningen ska vara mangsidig.

Britta ar 1 55-&rsaldern. Hon utbildade sig till ldrare for 15 ar sedan och har arbetat i de
tidiga skoldren sedan dess. Britta tycker det dr viktigt att tala om ldroplan- och

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

Cecilia dar 63 &r och har arbetet pa samma skola i 30 &r. Hon anser att det dr viktigt med
struktur och ordning for att eleverna ska na kunskap. Detta menar hon frimst uppnas

genom ett sjdlvstindigt arbete.

Doris ér 1 40-arséldern. Hon har arbetat som ldrare i skoldr 4-6 1 ungefér tio ar. Hon
uppger att hon brukar planera sina lektioner pé vég till klassrummet. Doris anser inte att
det &r viktigt med syfte och mél for undervisningen. Doris anvdander matematikbok som

mall for undervisningen under skoléret.

Elsa ér 1 50-arséldern. Hon har arbetat i cirka 25 &r inom skolvédsendet. Hon har alltid
ként att hon hor hemma 1 skolar 4-6. Elsa lyfter gdrna fram elevernas asikter och later

eleverna komma till tals.

Alla observationerna sker i klassrum avsedda for helklasser. I tre av observationerna ar
det mindre grupper av elever och i tvi observationer dr det helklassundervisning. Vid
alla observationerna var lararen ensam med elevgruppen. Forekommande arbetssitt ar
fardighetstraning, (glad) formalisering och laboration. Elevgrupperna har bestdtt av
flickor sdvdl som pojkar. Alla ldrarna har varit kvinnor. Lektionerna har en tydlig
struktur och ldrarna upptridder sansat. Nar ldrarna for en stund till exempel ldmnar

klassrummet borjar eleverna genast samtala med varandra.

Undersokningen omfattar fem ldrares undervisning i skoldr 1, 2 och 5 fordelat pd tva

skolor. Varje observation varade i “en lektion”, dér tiden for lektionen varierade fran
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cirka 30 minuter till cirka 70 minuter. Utifrdn de hidr fem observationerna kan givetvis
inte ndgra slutsatser dras om hur kommunikationen i klassrum ser ut i allménhet. Det ar
sannolikt att ldrarna planerade lektionerna mer &n vanligt eftersom de var forberedda pé
undersokningstillfillet. Observatorernas nédrvaro i klassrummet paverkade med all
sannolikhet bade ldrarens och elevernas uppforande. Enligt Lowing (2004) skall det

troligtvis inte ha ndgon inverkan pa resultatens validitet.

4.5 Tillvdgagangssitt vid analys

Efter observationerna transkriberades resultaten fran kassettbanden till en 16pande text.
Texten kompletterades vid behov med anteckningar frdn observationstillfillet. Vid flera
tillfdllen under observationen noterades tiden som forlopt. I ndgra enstaka fall har
observatorernas anteckningar skilt sig 4t samt ljudupptagningen varit for délig. D4 har

det mest sannolika skeendet valts.

Vid analys av observationsanteckningar delades den muntliga kommunikationen in i tre
kategorier: Organisation, social och undervisning for att skapa en dvergripande bild av
kommunikationen. Varje mening analyserades och placerades i en av de tre kategori-
erna. Aven enstaka ord (Elev: Fem.) riknades som en mening. For att fi en dver-
gripande bild av kommunikationen summerades de olika kommunikationskategorierna
och sammanstélldes i tabellform (bilaga 3). Kommunikationen sammanstélldes dven i

cirkeldiagram utifran

* Liérarens och elevernas kommunikationsandel pd de enskilda lektionerna
(bilaga 4).

* Lirarens och elevernas totala kommunikation indelat i kommunikations-
kategorier (bilaga 5).

* Lédrarens kommunikation indelat i kommunikationskategorier (bilaga 6).

Da lektionernas undervisningsinnehéll och arbetssétt varierar stort presenterar vi dven
olika arbetssétt i matematikundervisning. Det kan ske till exempel i form av inledning,
respons och aterkoppling (Pimm, 1994) samt malstyrning respektive lotsning (Lowing,

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

Observationsanteckningarna delades under analysarbetet upp i tre kolumner:
 Tid
» Forlopp

* Ansatskategori

Vid lektionens borjan dr tiden 00.00. Under lektionens fortskridande antecknades hur
ménga minuter som forflutit. Langst till véinster i1 forloppskolumnen anges vem som

talar foljt av kolon. I forekommande fall beskrivs tonfall inom parentes. Till exempel:

Léararen (med mjuk rdst): Det har vi redan haft.

For att kunna tolka forloppet anvénder vi oss av kursiv text vid verbal kommunikation.
Da rostens tonfall varit tillsigande eller uppmanande har vi anvint oss av utropstecken,

for att tydliggdra nyanser i kommunikationen. Till exempel:

Lararen: Nu dr vi tysta! Du ska inte leka med dem!

De rorelser observatorerna uppfattat anges inom parentes mellan de verbala utsagorna.

Till exempel:

Liraren (gir bort mot pojken): Ar det svenska eller engelska? Var dr alla

andra? (Vinder och gar ut ur klassrummet.)

4.7 Metoddiskussion

Resultatet kan ségas ha varit begrénsat eftersom enbart kvinnliga ldrare besokts, samt att
de i forvig var informerade om besoket. Dirfor kan ldrarna ha forberett sig annorlunda

och byggt in sddana moment i undervisningen som skulle attrahera en besokare.
Utifrdn fem observationer har det varit svért att dra nagra ldngtgdende slutsatser da

observationerna skilt sig mycket at samtidigt som de utgor ett litet underlag for denna

typ av undersokning. Négra langtgdende slutsatser om undervisningen i ett ldngre
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tidsperspektiv kan inte dras, eftersom endast ett observationstillfille per klass ar
genomford. Bade arbetssitt, lektionstid, antalet elever och elevernas alder har varit olika

under observationerna.
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5. Resultat och Analys

5.1 Larares och elevers kommunikationsandel av

matematiklektionen

Nedan presenteras tabell 1 och diagram 1 som visar kommunikationens uppdelning

mellan ldrare och elever under de observerade lektionerna.

Tabell 1. Kommunikationens uppdelning under observationerna mellan ldrarens och

elevernas inldgg (meningar) under hela lektionsforloppet.

Lérarens inlagg Elevernas inldgg Totalt antal inlidgg
Anna 277 72 349
Britta 59 22 81
Cecilia 38 13 51
Doris 44 42 86
Elsa 64 42 106

Diagram 1. Diagram 6ver kommunikationsforhallandet ldraren (svart) och eleverna

(vit) dels procentandel dels reella kommunikationsinldgg.

Kommunikationsforhallandet lararen-eleverna

100%
90% | |72 99 13
80% - i 42
70% -

60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% 1
0% -

Andel i procent

44

Anna Britta Cecilia Doris Elsa
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Tabellen visar antalet kommunikativa inldgg (meningar) fordelat pa ldrare och elever.
For att kunna jamfora ldrare och elevers kommunikationsandel av hela lektionen
sammanstilldes diagrammet ovan. Da lektionernas ldngd varierade var det svart att
jamfora kommunikationen i ett helhetsperspektiv. Till exempel dr Brittas och Cecilias
lektioner ungefdr lika langa tidsméssigt, men Brittas lektion innehéller mer verbal
kommunikation. Utifrdn diagrammet kan vi se att Anna, Britta och Cecilia har ungefir
lika stor andel av inldggen under lektionen, trots att lektionstid och antalet

kommunikativa inldgg varierar stort.

Anna kommunicerar 79 procent av hela lektionen vilken dr 56 minuter ldng, med sina
elever (bilaga 3, tabell 1). Omréknat till minuter innebédr det att Anna star for cirka 44
minuter av kommunikationen. De tio eleverna far saledes samsas om de resterande 12

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

Britta kommunicerar 73 procent av hela lektionen vilken &r 32 minuter lang, med sina
elever (bilaga 3, tabell 2). Omrdknat till minuter innebédr det att Britta star for cirka 23
minuter av kommunikationen. De nio eleverna far saledes samsas om de resterande 9

minuterna, vilket ger varje elev i genomsnitt 60 sekunder vardera

Cecilia kommunicerar 75 procent av hela lektionen vilken dr 40 minuter 1dng, med sina
elever (bilaga 3, tabell 3). Omriknat till minuter innebér det att Cecilia stér for cirka 30
minuter av kommunikationen. De sex eleverna far saledes samsas om de resterande 10
minuterna, vilket ger varje elev i1 genomsnitt 100 sekunder vardera. Eleverna
kommunicerar tyst med sin ldrobok. Det sker d& en icke verbal kommunikation vilket
leder till att den talade kommunikationen ser ut att ha ett storre utrymme 4n vad den

egentligen har.

Doris kommunicerar 51 procent av hela lektionen vilken &r 57 minuter 14ng, med sina
elever (bilaga 3, tabell 4). Omréknat till minuter innebér det att Doris star for cirka 29
minuter av kommunikationen. De femton eleverna far saledes samsas om de resterande

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

Elsa kommunicerar 60 procent av hela lektionen vilken dr 70 minuter ldng (bilaga 3,

tabell 5). De 60 procenten bestdr av Elsas inledande genomgéng, besok i1 den
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observerade gruppen samt avslutning. Resultatet ger med andra ord inte ratt utfall, i
jamforelse med de fyra foregdende observationerna. Detta beror pa att en elevgrupp
observerats och lararens kommunikation under grupparbetet enbart syns dé ldraren 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 lararnamn in i foljande delar:

* Kort resumé av lektionen
* Lararens kommentar fore lektionen
* Lektionsforloppet

- Allmin kommunikation

- Den talade matematiken

e Lirarens kommentar efter lektionen

5.2.1 Annas lektion

Annas lektion i skoldr 1 behandlade grundliggande taluppfattning i talomradet ett till
fem. Arbetsmaterialet var en korg full av kastanjer som eleverna vid ett tidigare tillfédlle
samlat ithop. Lektionen skulle enligt schemat vara i 50 minuter, lektionen varade dock i
56 minuter. Tio elever, varav hilften var pojkar, deltog i undervisningen. Eleverna satt

utspridda i klassrummet i dldersblandade grupper.

Syftet med lektionen var enligt Anna att eleverna forst skulle bli bekanta med att tal kan
skrivas pa olika sdtt och att de sedan forekommer i matematikboken (Brogren, 1998).
Malet med denna lektion var att eleverna skulle fa en forstaelse av att talet fyra kan
skrivas pa olika sétt. Anna ville genom att borja med de ldgre talen ett, tvd och tre f&

eleverna att forsta uppbyggnaden av dessa.
Annas lektion foljde ett tydligt monster, badde i sin helhet och sett ur ldrarens

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

under hela lektionen dr 88 procent av undervisande karaktdr. Av dessa 88 procent har
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eleverna 3 procent (71 inldgg) att jimfora med lérarens 85 procent (237 inldgg).
Elevernas andel bestar huvudsakligen av korta svar pd ldrarens fragor. Svaret bestér av

ett eller nagra enstaka ord.

Léraren: Bra ddir kom dom. Man ska sédga alla sd ddr rdtt sda snabbt. Ndgon annan som
kan sdga vilka tal som blir tre? Denise?

Denise: Nd...

Léraren: Tdnk pa kastanjerna framfor dig. Ett plus...
Denise: Tvd.

Léraren: Tvd...

Denise: Plus tvd.

Léraren: Och?

Denise: Noll plus tre.

Léraren: Och?

Denise: Tre plus noll.

Léraren vill enbart att Denise ska ge ett korrekt och snabbt svar. Dérfor utgdr
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 for 33 av 34 inligg i

kategorin organisationskommunikation.

Linn: Fick jag fem?
Léraren: Nd, det blev fel. Du har fyra. Nu ldgger vi dom framfor oss.

En elev fick utrymme med ett inldgg av organisationskommunicerande karaktédr. Det
intressanta &r att lararen svarar pd det inldgget med tre inldgg av organiserande karaktar.
Den sociala kommunikationen anvinds vid ett tillfille for att uppmuntra en elev. Ovriga

sex inldgg tjanar enbart som uttryck for empati for eleverna.

Léraren: Vad var det som hinde héir nu? Han tog det fran dig, varfor gjorde du det? Du
far tillbaks det.

Annas lektion har tydliga drag av glad formalisering. Hon vill fa eleverna att tycka att
det &r roligt och att de blir delaktiga och far bestimma sjélva. Alla eleverna sitter vid ett
bord och har 6gonkontakt med varandra. Nér Anna tycker att elevernas intresse ror sig

fran lektionsinnehallet, styr hon snabbt tillbaka dem.

Léraren: Fast nu skulle vi ldgga pad ett nytt sdtt! Andra! Vad har du Marie? Lt dom
ligga! Andra nu pa hégarna for vi hade ju redan tvd plus tvd. Denise?
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Denise: Ett...
Léararen: Nd, man ldser fran vdnster!
Denise: Tre plus ett.

Detta kommunikationsmdnster dterkommer under hela observationen. Det dr Anna som
styr, eleverna hénger glatt pa. Det &r stdndigt Anna som bestimmer vem som har ordet.
Det dr hon som bestimmer vem som ska svara dven om eleven inte har riackt upp
handen for att visa intresse att svara. Den elev som far tala dr den elev som Anna anser
ska svara. Om eleven svarar med tystnad eller tvekar lter Anna fragan gé vidare till en

annan utvald elev.

Léraren: Talet tva dr ocksd tvd plus noll eller noll plus tvd. Talet tre?

Linn: Ett plus noll

Lararen: Nej det dr inte tre. Sebastian?

Sebastian: Noll plus tre eller tre plus noll.

Léararen: Noll dr ju ingenting. Nu ska ni fa ldgga ett tal under fyra under era hénder.
Som jag har gjort innan.

Sekvensen belyser hur en klassrumskommunikation kan se ut. Lédrarens forsta inldgg &r
aterkoppling pa det en elev svarat. Lirarens foljande mening &r en inledning som f6ljs
av Linns svar varpa ldraren svarar med en aterkoppling. D4 ldraren inte dr ndjd med
Linns svar gér frdgan vidare till en ny elev som ger nytt svar. Anna &r standigt ett steg
fore eleverna i sin tankegéng och forstar dérfor inte elevernas svarighet. Eleverna tror
att Anna menar att de ska dela pa en kastanj Anna istéllet avser hela kastanjer ska dela i
tvd hogar. Anna befinner sig inte pa samma vaglingd som eleverna. Forst ndr Anna
justerat elevernas tankar kan de fortsdtta. Istéllet for att anpassa sig till elevernas

tankegang tvingar hon eleverna att anpassa sig efter henne.

Léraren: Nej det dr det inte. Tre! Nu ska ni ldgga dom i tvd hégar alltsa hog vet ni vad
det dr. Ni ska dela pd dom.

Alla: Det gar inte.

Léraren: Det gdr ju visst. Ni ska dela dom i tva hégar! Det kan man ndr det dr mer dn
en. Kan alla gora det.

Ett liknande exempel foljer nedan. Linn utmanar Anna genom att visa tre fingrar pa
vardera hand istdllet for en hel hand plus ett finger pa den andra som Anna underforstatt
menar att de ska visa. Anna har svart att ta till sig det for henne ovidntade svaret som

bryter monstret med snabba svar.
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Léraren (till alla): Vi tar sex! (Linn visar tre fingrar pa var hand.) Nu gor du det lite
svart, men det dr rdtt. Man vet ju att ddr dr fem och sd ett till, sex.

An en gang viljer Anna att forbise elevens egen 16sning for att lyfta den i hela gruppen
och lata eleverna komma med andra forslag pa talkompisar som &r sex tillsammans.
Nedan diskuteras geometriska figurer. Nir Elin svarar tvekande later inte Anna nagon

annan elev komma till tals utan svara sjalv pa frdgan hon stllt.

Léraren: Denise har en fyrkant. Du har samma som Sebastian, du har ocksa fyrkant fast
en liten. Det hdr kallar jag for liten fyrkant (Lagger med kastanjerna en lite figur som
ser ut som en kvadrat.) och de hdr kallar jag for en stor fyrkant. Om jag ldgger dom sd
hdir vad heter den fyrkanten (Lagger kastanjerna i en kvadrat.)?

Sebastian: Mellanstor fyrkant.

Léararen: Haha, det dr bra. Nd, just den hdr, vad vill ni kalla just den hdr fyrkanten?
Vad blir det for fyrkant? Du?

Elin: Hm...

Léraren: Kvadratfyrkant. Om jag gor sd hdr vad kallar man den fyrkanten (Drar ut ena
sidan.)? Sebastian?

Sebastian: Rektangel.

Anna menar att en kvadrat dr synonym till fyrkant, hon skiljer dock pa att en rektangel
inte dr en fyrkant. Anna verkar osédker pd vilket begrepp hon ska anvénda sig av infor

eleverna for att de ska forsta. Déarfor garderar hon sig med kvadratfyrkant”.

Léraren ansag efter lektionen att den hade gétt bra och att eleverna har fatt en djupare
bild av uppbyggnaden av tal. Lararen menade ocksa att detta behdver trdnas mer genom
inndtning. Lararen tyckte ocksa att det blev en aning stokigt och att det egentligen inte
var mening att de skulle ta hela lektionen. Meningen var att de skulle ha hunnit rikna i
sin matematikbok (Brogren, 1998) ocksd. Lararen hade inte alls ténkt att eleverna skulle

rikna alla kastanjerna pa slutet.

5.2.2 Brittas lektion

Brittas lektion varade i 45 minuter i en skoldr 1. Efter de forsta tretton minuterna (ej
analyserad) fanns det nio elever kvar i klassrummet som ska ha sé kallad “pratmatte”.
Av de nio eleverna var fem pojkar. Pratmatte innebér att de tillsammans med ldraren
talade om geometriska figurer och vad som kdnnetecknar dessa. Eleverna arbetade i

grupper om tre till fyra elever.

32



Innan lektionen beréttade Britta att de skulle ga igenom det eleverna haft i lixa nyligen
och om det blev tid over skulle de spela ett strategispel. Britta berédttade ocksa att hon
har schemalagt malsamtal med eleverna varje ménad. Hér utvéirderar de vad de gjort och

tittar pa laroplan och kursplaner.

Den storsta skillnaden mellan den totala kommunikationen och Brittas kommunikation
(bilaga 5, tabell 2; bilaga 6, tabell 2) ir socialkommunikation, som utgdr 5 procent av
hela lektionens inldgg (4 stycken). Britta har ingen socialkommunikation med sina

elever, utan eleverna har alla inldgg i den kategorin.

Johan (vid bordet langst in): Det dr fusk, nu dr de fyra.

Citatet dr ett typexempel pa den sociala kommunikation eleverna for. Elevernas
socialkommunikation dr till stor del for att kontrollera varandra samt att alla ska
behandlas lika. Lektionen kallas for ”pratmatte” vilket borde betyda att eleverna far vara
aktiva och diskutera matematik. Monstret visar dock att liraren har en klart mycket
storre del av kommunikationen &n vad eleverna har som grupp. Flera ganger upplevs det
som om Britta bjuder in eleverna att delta i diskussionen i klassen. Men vid en djupare
analys ses ett monster dér eleverna forsoker delta i samtalet, men stindigt ignoreras av

lararen.

Léraren har i sin planering ett bestimt mal med undervisningen och kan inte bjuda in
eleverna i tillrackligt stor omfattning for dé kan fokus p& hennes mél flyttas mot nigot
annat som inte anses relevant for undervisningen. Lektionen avslutas abrupt med en
fraga fran Britta som aldrig besvaras eftersom en grupp elever kommer in i
klassrummet. Britta avslutar inte lektionen utan ldter frdgan hénga kvar i luften. Den
flicka som vid lektionens avslutande var framme vid OH-apparaten skickats tillbaka till

sin plats. Det forekommer ingen avslutande aterkoppling av lektionen fran lararens hall.

Britta inleder lektionen med att beritta att eleverna ska ha laxforhor. Efter att eleverna

organiserats i grupper fortsitter kommunikationen:

Léararen: Ni hade ett ord i lixa. Vad hette den formen ni har i ldxa? (Barnen ser
fundersamma ut.) Sara, kommer du ihdg? (Sara kryper ihop och tittar bort.)
(Kamraterna riacker upp hdnderna for att fa svara.)
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Léraren: Anja, minns du?

Anja: Cirkel.

Léararen (med mjuk rdst): Det har vi redan haft. (Nya forsok, men ingen elev ar riktigt
sédker. Forsoker lotsa eleverna ritt, men ingen nappar riktigt.)

Léraren: Ni har ju haft cirkel i ldxa och forra veckan var det triangel...

Hannes: Kvadrat!

Léararen: Hur ska man forklara med ord hur en kvadrat ser ut? Prata vid borden!

Kommunikationen har tydliga drag av lotsning. Det intressanta dr att Britta talar med
hela elevgruppen som en individ. Nér en elev ger det svar Britta soker dr hon néjd och
anser att hela gruppen nu vet att ordet i ldxan var kvadrat, samt att alla elever vet hur en

kvadrat ser ut, vilket de bor veta for att kunna beskriva en kvadrat.

Lararen: Fyra lika ldnga sidor och rdita horn.
Léraren: Alla kvadrater dr rektanglar.

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

Britta dr noggrann med att anvidnda korrekta matematiska begrepp nir hon forklarar de

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

Liraren: Ar ni 6verens om hur det kan forklaras? Alla bord fér forklara. Jag borjar hir.
(Léararen tittar pa bordet vid fonstret.)

Anja (ritar en kvadrat i luften med sitt pekfinger): Sd (vagritt at hoger), sa (lodrit), sd
(vagrétt at vinster), sd (uppat).

Hannes: Alla sidor dr lika langa.

Léraren: Ni da? (Vinder sig till mittbordet.) (Alla tre borjar visa och berdtta i mun pé
varandra.)

Léraren: Hur vet ni att det dr en kvadrat?

Mikael: Den dr fin.

Léraren (smaskrattande): Jaaa-ha. Johans bord, vad sdger ni?

(Johan uppfattar att han é&r tilltalad och borjar staplande och tyst forklara. Eleverna vid
de andra borden borjar skratta och fnissa. Johan blir r6d i ansiktet av ilska och slutar
tvért att forklara.)

Léraren: Det dr svart att sdga vad som gor en kvadrat. (Pekar pa gruppen vid fonstret.)
Ni var ndrmast for ni sade att alla sidor dr lika ldnga. (Pekar at mittbordet.) Det mdste
vara rdta horn inte snett.

Citatet ger en tydlig bild av Brittas undervisningskommunikationsmdnster under
lektionen. Enligt Pimms (1994) kommunikationsmodell anvidnder Britta endast i
sdllsynta fall &terkoppling for att stirka eleverna. Organisationskommunikation

forekommer vid négra tillfallen da eleverna deltar i kommunikationen.
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Léraren (till fonsterbordet): Har ni varit framme och lagt hos mig?
Fonsterbordet: Ja...

Lararen (vénder sig till gruppen ldngst in): Frida.

(Frida gar fram till OH-apparten och ldgger en spelpjds pa spelplanen.)
Léraren: Den dr for stor.

(Hannes smapratar.)

Léararen: Vem dr lirare? Alla andra tysta!

Efter observationen fanns det ingen mdjlighet for kommentar fran Britta, d& hon borjade

en ny lektion.

5.2.3 Cecilias lektion

Cecilias lektion berdknades paga i 50 minuter men avslutades efter 40 minuter, d& det
var dags for fruktstund. Deltagande i lektionen var fem pojkar och en flicka. Borden ar
placerade i fem grupper med plats for fyra till sex elever vid varje bord. Under lektionen
arbetade eleverna i sina ldrobdcker med varierande uppgifter beroende pé var de var i
liroboken. Lektionen hade karaktdr av hastighetsindividualisering (se 3.7.1). Som

avslutning pé lektionen repeterade ldraren tidsbegreppet med hjilp av en klocka.

Cecilias syfte och mil med denna lektion var att eleverna skulle rékna vidare i sina
matematikbocker sa de kom lidngre fram. Det skulle ocksd vara tyst och lugnt i

klassrummet och var och en skulle arbeta individuellt.

Pé Cecilias lektion finns det ingen socialkommunikation (bilaga 5, tabell 3; bilaga 6
tabell 3). Den huvudsakliga kommunikationen dr genom lédroboken. Undervisnings-

kommunikationen utgdr 86 procent av hela kommunikationen.

Cecilias lektion inleds med:

Lararen: Idag ska vi rdkna i matteboken.

Alla: Ja! (Ett jubel utbryter.)

Léraren: Ndr vi rdknar i matteboken ska de vara tyst!
(Satter pa en skiva med Mozart.)

Léraren: Nu dr vi sd tysta att vi kan héra musiken.

Cecilia sitter genast ramarna for hur lektionen ska vara organiserad, alla elever ska vara

tysta. Var och en rdknar for sig i sin ldarobok. Ingen kommunikation far ske eftersom det
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ar musiken som ska horas. Eleverna sitter utspridda i klassrummet. Cecilia sitter langst

bak 1 klassrummet med en elev. Olle och Patrik sitter 1 andra dnden av klassrummet:

Olle: Vilken sida dr du pa Patrik? (Vénder sig mot Patrik och tar upp boken for att visa
sin sida.)

Patrik: Hdr. (Visar vilken sida i matteboken han befinner sig pa.)

Léraren: Tyst! Sch!

Cecilia visar tydligt att hon har kontroll under lektionen och att inget samtal far
forekomma. Nir Cecilia hojer rosten for att séga till pojkarna som pratar riktar hon alla
elevers uppmirksamhet forst mot sig sjdlv och sedan mot pojkarna och eleverna som

inte dr inblandade tappar fokus pa sina egna uppgifter.

Den talande matematiken var inte nirvarande da eleverna arbetade individuellt 1 sina
larobocker. Samtidigt som eleverna arbetade individuellt har Cecilia antecknat pa tavlan

att ndr man arbetar i liroboken ska man vara detektiv och soka efter 10-kompisar.

Lararen: Ddr har vi 10-kompisar. Kan ni dom?

Alla: Ja!

Lararen: 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 sa
snabbt ska de gd.

Det intressanta dr Cecilia inte later eleverna delta i undervisningen och sdga
tiokompisar, utan sédger dem sjédlv for att det ska ga snabbt och visa eleverna hur bra de
ska kunna dem. For Cecilia dr det viktigt att eleverna kan siga tiokompisarna snabbt,

men om de forstdr vad de gor dr mindre viktigt.

Léraren: Det var det. Nu ska vi ta en snabbis med klockan. (Himtar en vningsklocka.)
Vad dr klockan?

Alla: Nio!

Léararen: Nu gar vi ett varv hdr och jag ska frdaga alla. Vad dr klockan? Ove?
Ove: Halv tio.

Lararen: Vad dr klockan Patrik?

Patrik: Kvart i fyra.

(Fréagar alla i klassen, da alla svarar rétt.)

Léraren: Vad dr klockan Olle? (Klockan visar pa kvart ver atta.)

Olle: Atta.

Lararen: Nd, det har den varit.

Olle: Kvart i datta.

Lararen: Nd, den dr varken kvart i eller dtta.

Olle: Ah... kvart éver dtta.

Lararen: Precis, over atta. Den har varit atta och dr nu kvar éver.
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Cecilia anser mdjligtvis att tidsbegreppen dr viktiga for eleverna i skolar 2 att kunna. De
flesta eleverna svarar korrekt direkt pd frdgan, dérfor flyter kommunikationen pa snabbt
och enkelt, dnda till sista eleven, Olle. Nér Olle svara fel pa fragan inleder Cecilia en
lotsning for att Olle ska kdnna sig ndjd. D& eleverna arbetar individuellt i sina
larobdcker under storsta delen av den observerade lektionen forekommer knappt ndgon
kommunikation. Cecilia ger ingen dterkoppling pé elevernas svar utan fortsdtter raskt
vidare till ndsta med en likvdrdig fraga. Sekvensen ovan kan mdjligtvis vara ett test for
att se om eleverna behdrskar klockan och tidsbegreppen hel- och halvtimme, kvart i och

kvart over.

Léraren ansédg att det hade varit en bra och lugn lektion och att eleverna hade arbetat pa
bra i sina bdcker. Hon tyckte dven det var bra att hon hade hunnit med att repetera

klockan for de behover eleverna stindigt repetera.

5.2.4 Doris’ lektion

Doris lektion dgde rum i en skolar 5, ddr hon bara undervisar i matematik. Den hir
lektionen borjade med en repetition av kortdivision. Sedan avslutade eleverna enskilt en
diagnos i liroboken som de péborjat vid en tidigare lektion. Nérvarande pé lektionen var
atta pojkar och sju flickor. Vid varje bank sitter tva elever och tittar fram mot tavlan.
Mellan bédnkarna finns utrymme sa att det ska vara litt att komma fram. Totalt skulle
lektionen vara i 60 minuter, men det tog forst tio minuter for klassen att komma till ro.
Négra elever kom in for sent efter rasten, andra elever smékivades inne i klassrummet
vilket medforde att ldaren fick dgna tid at att samla klassen sd att lektionen kunde

paborjas.

Fore lektionen berdttade Doris att eleverna skulle gora klart en diagnos de hade paborjat
dagen innan. Mélet var nu att alla skulle bli klara. Eventuellt hade l4draren ocksa tiankt att
under lektionen introducera algoritmen Kkortdivision vilket nidsta kapitel i

matematikboken (Brogren, 1998) behandlar.

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

sig mycket frdn alla de andra lektionerna. Den stora skillnaden dr att organisations-
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kommunikation utgér en majoritet av alla inldgg, 46 procent (40 stycken inldgg) av

dessa svarar Doris for 25 stycken inldgg.

Celine: Ska du ha tillbaka dom gdanger?

Lararen: Ja, det tar vi sen.

Lukas: Va?

Lararen: Multiplikationstestet vi gor en gdng varje vecka. Ni tar hem dom sd att mamma
och pappa skriver pd dom.

Lukas: Ska alla géra det?

Léraren: Det dr viktigast om ni har ddligt.

Katrin: Om man har bra?

Léraren: Dd dr det inte sd viktigt. Men era fordldrar kan ju tycka att det d roligt om det
gar bra.

Den sociala kommunikationen utgér dven den en relativt stor del av den totala
kommunikationen. Doris har enbart 4 inlidgg jamfort med elevernas 13 inldgg. Elevernas
sociala kommunikation dr framst for att ha kontroll pd sina kamrater och deras

forehavanden.

Katrin: Jag saknar mitt suddi.

Lararen: Jaha... Behéver du suddi?

(Celine berdittar att hon inte sett Katrins suddgummi pa hela dagen. Dérfor kan det inte
forsvunnit helt plotsligt utan varit borta en langre tid.)

Patrik (avbryter diskussionen om Katrins suddgummi): Skriv (diagnos)!

Ett aterkommande monster i Doris’ kommunikation &r att hon aldrig avslutar
kommunikationssekvenserna med eleverna om hon blir avbruten. Istéllet byter hon

fokus till nagot annat. Doris inleder lektionen med:

Léraren: Dd sd sdtter vi igang. Vi gor klart diagnos.
Rosa: Om vi inte blir firdiga...
Léraren: Det mdste ni.

Doris anser nu att hon stillt krav pa eleverna och att de ska veta vad som ska goras
under lektionen. Efter 47 minuter fragar Lukas vad som hdnder om de inte blir klara
med diagnosen. Lédraren svarar att hon samlar in alla bocker idag och detta ndjer sig

Lukas med. Doris avslutar lektionen:

Lararen: Nu dr tiden liksom slut. Nu ska vi dta.

(Narin upptécker att hon inte forstar en uppgift i diagnosen.)

Léararen: Det dr alltid sd stressigt liksom ndr du behéver hjilp i sista stund. Du far
fortsdtta i morgon.
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Kommunikationen visar att Doris frangatt sin ursprungliga planering att eleverna skulle
bli firdiga under lektionen. De elever som inte blivit klara fér istillet 16ftet att fortsétta

nésta matematiklektion.

Léararen: Det mdste ni. Men forst ska jag gd igenom kortdivision eftersom en del
kommer bli fardiga.

Patrik: Jag kan!

Léraren: Vad gér vi med di-vi-sion?

Allmént: Delar..

(Sméprat, visslingar, kndppande med fingrar samtidigt som négra récker upp hénderna.)
Léraren: Sd hdr gor vi: 9 delat med 3 dr 3...

Bjorn: 2 delat pd &8 dr-..

Léraren: Nej!

Bjorn: 2 delat pd &8 dr-..

Léraren: Tvdrtom!

Patrik: & delat pd 2 dr 4.

Léraren (vind mot Patrik): Ska du ga ut?

Patrik: Jag kan redan vad det blir.

Léraren: Det dr inte svaret jag vill veta.

Citatet visar den undervisningskommunikation som sker under den observerade

lektionen hos Doris.

(Doris ar hos Lukas som har problem. Léraren pekar i diagnosboken.)
Léraren: Den femman dr lite storig ndr den stdr ddr.

Den hér lektionen har drag av fardighetstrdning. Doris anser att det dr viktigt att
algoritmerna ser korrekta och enhetliga ut. Eftersom eleverna inte kommer vidare i sin
diagnos sa anvénder de sig av handuppréackning. Detta &r det dnda sittet for eleverna att
pakalla Doris” uppmirksamhet. Om Doris inte uppmérksammar direkt eller kommer,

borjar eleverna att anvinda den verbala kommunikationen.

Doris anvénder sig av lotsning for att hjilpa eleverna pé rétt spar och att de ska kunna

arbeta vidare.

Patrik (gar fram med sin bok till lararen): Vad dr dubbelt? (Efter en del lotsning gissar
Patrik pa 10.)
Léraren: Bra.
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Nér Patrik ger det korrekta svaret som liraren Onskade &r de bédda ndjda och Doris
inbillar sig att han nu forstar begreppet dubbelt och kan anvinda sig av denna nyvunna

fardighet.

Efter lektionen hade Doris bréattom till sin klass i matsalen. Hon beréttade att alla tyvérr
inte hann bli klara s& de kommer att bli tvungna att fortsitta med diagnosen nista dag.
Hon var ndjd med den genomforda lektionen eftersom det bara var ndgra fa elever som
inte blivit fardiga. Doris menade att klassen aldrig tidigare varit sa lugn som under den
hér lektionen. Diaremot menade ldraren att kortdivisionsuppgifterna varit alldeles for

enkla for eleverna.

5.2.5 Elsas lektion

Elsas lektion dgde rum i en skoldr 5. Lektionen varade i 70 minuter. Eleverna arbetade i
grupper om tre elever i varje och med begreppet volym. Elevernas uppgift var att med
hjélp av vatten ta reda pd olika foremals volym. De arbetade d&ven med omvandling av
enheter. Eleverna sitter placerade i rader om tre bénkar i varje liten rad, som ldraren
bestdmt. Vid lektionen deltog sjutton elever varav tio pojkar. Den observerade gruppen

bestod av tre flickor som satt i samma rad.

Elsas mél med denna lektion var att eleverna genom laborationer skulle fa forstéelse for
volymbegreppet. Hon hénvisade till kursplanen fér uppnaendeméilen for skoldr fem i

vilken det stér uttryckt att eleverna ska ha forstaelse for volym och massa.

Trots att lektionen dr av laborativ karaktdr har Elsa 61 procent (39 inldgg) under-
visningskommunikation (bilaga 5, tabell 5; bilaga 6, tabell 5). Aven om eleverna arbetar
i grupper under 40 minuter har ldraren storre kommunikativt utrymme &n den

observerade gruppen.

Elsa har ingen mojlighet att ndrvara i gruppen hela tiden, utan méste besdka alla

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

Isa: Jag skriver 1,5. Tvd och en halv liter blir det. Men det hinger inte samman.
Sofi: Strunta i det. Hon (lararen) vet inte vad vi har mditt.
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Citatet belyser att eleverna inte anser att det dr vikigt att de forstar hur de kommit fram
till I6sningen. Detta kan avspegla lararens instillning och intresse till denna arbetsform.
Eleverna dr medvetna om att de inte kommer att f nagon respons pé uppgiften och kan
dé skriva vad de sjdlva anser. Eleverna anser att det dr viktigare att ha 16st minga
uppgifter 4n att de ska ha forstdtt vad det innebér. Elsa knyter an till elevernas vardag
for att engagera eleverna i1 undervisningen. Flera elever deltar aktivt i volym-

diskussionen.

Léraren: Ni skulle skriva upp saker som man handlar pa liter.
Niklas: Mineralvatten, jordgubbar, mjolk m.fl.

Léraren: Vad koper man pd deciliter?

Sara: Grddde, kaffegrdidde.

Léraren: Bra! Vad képer man i centiliter?

Lina: Ldskburk.

Léraren: Och milliliter? Det dr klurigt.

Calle: Sma ketchup.

Léraren: Ni hade nat smart. (Pekar pa Sara.)

Sara: Ldppglans och mascara.

Léraren: Jag kom att tinka pd parfym och dess smd flaskor.

Elsa ger eleverna mojlighet till att komma med flera forslag och att det finns flera
mojliga svar pd en fraga. Hon liter eleverna forst ge forslag pa vad som anges i

milliliter och tillsist lyfter hon fram sitt eget forslag.

Sofi: Svart ndr de blir halva.
Léraren: Ni behéver inte skriva alla dom, for ni har inte ldrt er decimaltal.
Isa: Okej! (Borjar att sudda.)

Eleverna har upptackt decimaltal, vilket de inte har arbetat med tidigare. Léraren lyfter
inte elevernas nya upptéickt utan negligerar. Eleverna svarar pd detta for att de tolkar att

lararen anser att det ar fel.

Léraren: Ni behéver inte borja pd ndgot nytt nu for att vi ska snart avsluta.

(De fyra flickorna borjar plocka samman.)

Léraren: Sdtt samman papperna och ldmna till mig. Vi ska fortsdtta ndsta gang!
Léraren: Ndr ni har stddat sdtter man sig ner. Sdtt er ner!

(Lararen samlar in héftena.)

Léraren: Sdtt er ner nu! Ni far ta de sedan pd rasten. Oj of vad tiden gar fort ndr man
jobbar sd hdr. Hur fungerade grupperna?

Alla: Bra!

(Léraren fragar alla grupperna vad de tyckte.)

Léraren: Tyckte ni att det var bra och kul att jobba med detta?

Alla: Ja!
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(Léararen fragar lite om omvandling frén deciliter till liter och tvértom.)
Léraren: Ni ska ha tack for idag ocksd ses vi ndsta onsdag.

Léraren var ndjd med lektionen och kinde att de flesta eleverna hade forstatt volym.
Léraren tycke ocksé att det dr mycket roligare att arbeta pa detta vis, dir eleverna sjélva

far laborera sig fram till olika slutsatser.

5.3 Sammanfattning

Syftet med de observerade Ilektionerna var att de skulle behandla specifika
undervisningsomraden inom matematik. Alla ldrarna har formulerat méal for lektionerna,

dven om dessa mél inte alltid &r speciellt tydliga ens for ldraren sjélv.

En begrinsande faktor vid observationerna har varit tid. Alla observerade lektioner
borjade med en inledning och nér lektionen slutade avbrots allt arbete. De observerade

lektionerna var olika ldnga beroende pé arbetslagens schemaldggning.

Ett d&terkommande monster &r att arbetet avbryts pa grund av att det finns en annan tid
att passa till exempel rast, ny lektion eller fruktstund. Innan lektionen avslutas sker
ingen aterkoppling eller reflektion. Elsas lektion skiljer sig frdn de dvriga eftersom hon
avslutar lektionen med en kort utvérdering av hur arbetet forlopt, hur gruppen fungerat

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

6.1 Lararens och elevernas kommunikation

Resultatet visar att varje elev i genomsnitt har mojlighet att kommunicera fran 60 till
112 sekunder per lektion. Skolverkets (2003) rapport visar att under upptill 95 procent
av lektionen arbetar eleverna sjdlvstiandigt utan lararstdd och att ldraren kommunicerar i
genomsnitt hogst 120 sekunder med varje elev. Dessa samstdmmiga resultat &r
alarmerande eftersom Lowing (2004), Malmer (2002) och S&ljo (2000) har visat att
eleverna lar och utvecklas till stor del genom verbal kommunikation. Problematiserat
innebdr detta att liraren mdste mota elevernas olikheter nér det géller forutsittningar,
forkunskaper och intressen (Lpo 94) och forsdkra sig om att alla elever far tillfdlle att
utvecklas i kommunikativa situationer i skolarbetet. P4 Doris’ lektion kom inte alla
elever till tals, vilket beror delvis pd Doris’ organisation av lektionen. Aven de tysta
eleverna finns med 1 genomsnittet, vilket innebdr att de talande eleverna i
undersokningen har ett storre talat utrymme &n vad undersdkningen visar.
Kommunikationen uppdelas i tre kategorier: Undervisning, Organisation och Social. Da
lektionstiden dr begrénsad ar det en fordel att storsta mojliga andel av kommunikationen
tillhor eleverna och &dr av undervisningskaraktdr. Undervisningskommunikationen, da
eleverna utvecklar begreppsforstaelse, dr &nnu kortare &n det egentliga
kommunikationsutrymmet eftersom det ges utrymme &dven fOr organisations- och
socialkommunikation (Malmer, 2002). I alla de observerade lektionerna forekommer
undervisnings- och organisationskommunikation. P4 Cecilias lektion forekommer ingen
socialkommunikation. Sett till ldrarens kommunikation under lektionerna har inte Britta
eller Cecilia nagon socialkommunikation med eleverna. Lérarnas sociala

kommunikation i de andra observerade klasserna ror sig om mindre &n tio procent.

Enligt Johnsen Héines (2000), Lowing (2004) och Malmer (2002) dr kommunikation ett
viktigt led i elevers begreppsbildning. I observationen hos Britta ser vi drag av denna
kommunikationsform dé& eleverna med ord forklarar hur en kvadrat ser ut. Johnsen
Hoines (2000) och Maltén (1998) menar att nér eleverna befinner sig i ett socialt rum
dér deras asikter dr viktiga och tas till vara samt lyfts fram av ldraren genom positiv
aterkoppling, utvecklas deras sprak, ordforrdd och forméga att uttrycka sig. Under

Brittas lektion ser vi tydliga drag av att Britta vill arbeta kommunikativt med eleverna
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for att stdrka deras sprék, ordforrad och begreppsbildning (Skolverket, 2000). Britta nar
dock inte riktigt upp till samtliga faktorer dd hon sjilv har stor del av kommunikationen
och alltfor sidllan aterkopplar och ger positiv respons pa elevernas inldgg, vilket i
lingden kan innebédra att eleverna upphor att engagera sig och kommunicera i
undervisningen. Annas mal dr att eleverna ska tréna fardigheter sé att de behirskar dem.
Det ér viktigt for Anna att eleverna kan utantillixorna snabbt och korrekt medan det ar
mindre viktigt att eleverna har forstéelse. Anna styr lektionen och sldpper in utvalda
elever i kommunikationen nér hon sjilv tilldter det. Annas &terkoppling till elevernas
svar bestdr antingen av ett kort “bra” eller en ny fraga till eleverna. Dysthe (1996)
menar att det dr viktigt att ldraren bygger vidare pa elevernas inldgg och utvecklar dem,
for att visa att elevernas asikter och idéer &r viktiga. Eleverna kénner sig d4 delaktiga
och deras sjilvfortroende stirks. Klassobservationen visar att varken Anna eller Britta
tar tillvara elevernas inldgg. Det finns speciellt tva tillfillen d4& Anna missforstar eller
véljer att inte ta tillvara elevernas egna uttryck for att fordjupa begreppsforstaelse. Det
forsta tillfallet &r ndr Anna uppmanar eleverna att dela sina kastanjer i hogar. Eleverna
tolkar detta som att de ska dela pa kastanjerna mitt i tu. Det andra tillfallet 4r ndr Anna
vill att eleverna ska visa antalet sex med sina fingrar. Anna menar underforstatt att alla
eleverna ska visa fem fingrar pd den ena handen plus ett finger pd den andra handen.
Linn visar dock tre fingrar pa vardera handen. Anna uttrycker att hon anser att Linn

forsvérat uppgiften.

Enligt Lowing (2004) fordndrar ldrare enbart sin undervisning pa ytniva vilket innebar
att undervisningen egentligen dr den samma som tidigare. Undervisningen kan ge sken
av att vara laborativ, men egentligen dr det glad formalisering (Malmgren, 1996). Annas
och Brittas observerade lektioner upplevs styrda av ldraren men léraren vill att lektionen
ska vara utmanande for eleverna. Elsas lektion upplevs mer fri for eleverna och ger dem
fler tillfillen att tédnka sjdlv och arbeta tillsammans med varandra. Elsa stéller fragor

som utmanar eleverna mer dn vad Anna och Britta gor.

6.2 Samspel mellan arbetssatt och kommunikation

Béde arbetssitt, lektionstid, antalet elever och elevernas dlder har varit varierande pa
observationerna. Enligt Lowing (2004) 4r ramar (se 3.6.3) och deras samverkan
avgorande for hur ldrandesituationer tillvaratas. P4 Cecilias och Doris’ lektioner

anvinder ldrarna sig av ldrobok. Lektionerna har karaktar av hastighets-
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individualisering. Eleverna arbetar sjdlvstdndigt under uppsikt av ldraren. Skolverket
(2003) anser att ett frekvent liroboksanvindande kan leda till att ldroboken tar dver
lararens uppgift att planera undervisningen. Lararna kommer istdllet att lata ldroboken
styra undervisningen och lararens uppgift blir att handleda eleverna nir problem eller

missforstand i larobokstexten uppstar (Lowing, 2004).

Enligt Brindstrom (2003) upplever en del ldrare sig tvingade till att frdnga ldroboken
och ge plats for ett egenskapat material. Brandstrom menar dock att detta material inte
behdver vara ldmpat for undervisningsgruppen om léraren inte har ndgon insikt i hur
undervisning ska bedrivas. Brandstrom anser att ldraren da kan anvdnda ldroboken pa
ett satt som ldmpar sig béttre for undervisningsgruppen. Med det som bakgrund kunde
Annas lektion lika vil utspelat sig som hastighetsindividualisering och fardighetstraning

1 larobok.

6.2.1 Lotsning

Vid fyra av de observerade lektionerna forekommer tydlig lotsning. Siljo (2000) menar
att eleverna inte blir hjilpta av lotsning utan snarare stjdlpta da ldraren frangar sin
handledande roll. Nér ldrarna stiller en frdga vet eleverna att ldrarna sdker svar pa
fragor dér svaren redan dr givna i en kontext som inte alltid dr sjdlvklar for eleven.
Eleverna antar saledes ungefar vilka typer av svar som ldraren kan tinkas soka och
gissar utifrdn dessa. Om eleverna inte forstar sambandet kravs ytterliggare lotsning for
att eleven ska komma vidare. Lowing (2004) menar att da flera elever samtidigt vill ha
hjélp att forsta olika uppgifter kénner sig ldraren stressad och ger mindre stod at de
elever de besoker. Lotsning &r ett sitt att hjdlpa s& manga elever som mojligt och da
frimst 1 en stressad situation. Detta kan tydligt relateras till Doris’ lektion. I bdrjan av
lektionen upplevs hon ha mer tid att handleda eleverna, men allt eftersom avtar
handledningen och ersitts med lotsning for att hinna med storsta mdjliga antal elever
innan lektionen &r slut. Elsa skiljer sig fran de andra eftersom ingen direkt lotsning sker
i den observerade gruppen. Hon utmanar elevernas tinkande och later dem skapa egna

16sningar.

Lotsningen sker dock pé olika vis beroende pd om léraren ska lotsa hela gruppen till ett

korrekt svar eller om det &r enbart en enskild elev. Anna, Britta och Cecilia anvinder sig
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mest av gruppen som en individ. Britta kommunicerar vid flertalet tillfdllen med hela
elevgruppen som om de vore en individ. Detta fér till f6ljd att enbart den elev som
svarar kan ségas ha forstatt fragan Britta stillde, &ven om Britta anser att hela gruppen
forstatt. D4 flera elever ofta samsas om att svara pd fragorna lararen stéller far frigorna
ofta en ytlig karaktar samtidigt som risk foreligger att eleverna inte har forstatt helheten.
Liraren anser att eleverna har forstatt da en elev svarat korrekt och fortsatter med sin
undervisning som bygger pa att alla elever maste ha forstatt foregdende fraga och svar
(Lowing, 2004). Lowing och Kilborn (2002) menar att lotsning hindrar eleven frn eget

tankande och skapande av forstéelse.

6.2.2 Formalisering och funktionalisering

I Annas, Cecilias och Doris’ lektion finner vi drag av formalisering. Anledningen till att
de upplevs formaliserade &r att lararens fragor har tydliga drag av ritt eller fel.
Malmgren (1996) menar att det dr viktigt med regler/algoritmer och pé vilket sdtt man
rdknar. P& Annas lektion framgér det tydligt i den verbala kommunikationen att det
finns ett korrekt svar pad varje friga Anna stiller till eleverna. Pa4 Cecilias och Doris’
lektioner framgér det inte lika vdl eftersom eleverna arbetar individuellt i sina léro-
bocker. Pa dessa lektioner kommunicerar eleverna med ldroboken, en sd kallad tyst
kommunikation. Hér ar det laroboken som kriver ett korrekt svar, och inte ldraren i
forsta hand. Anna och Britta anvdnder glad formalisering som ett sétt att muntra upp
matematikundervisningen (Malmgren, 1996). Eleverna kinner sig delaktiga, men det &r
lararen som styr undervisningen genom att till exempel ignorera elevsvar som &r pd vig
at ett annat héll 4n den av ldraren forutbestimda 16sningen. Anna och Brittas lektioner
ar tamligen lika 1 sin karaktér. Ldraren styr undervisningen, men later eleverna
kommunicera inom ldrarens bestimda ramar. Lararnas kommunikationssétt skiljer sig
at; Anna bestimmer fullt ut ndr och vem som far kommunicera medan Britta later
eleverna diskutera med varandra for att sedan lyfta i hela gruppen vad som diskuterats.
Béde Anna och Britta har stort kommunikationsutrymme under lektionerna, en stor del
av deras inldgg utgdrs av undervisningskommunikation. Cecilia och Doris anvinder
fardighetstrdning som metod. Undervisningen utgar i bada fallen frdn laroboken.
Eleverna forvintas under tystnad arbeta individuellt med uppgifterna i ldroboken. Malet
ar att de ska rdkna storsta mojliga antal uppgifter pa kortast mojliga tid, s kallad

hastighetsindividualisering. Cecilia ldgger stor vikt vid att eleverna lir sig regler och
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fardigheter for att vid behov kunna tillimpa dessa snabbt. Cecilia och Doris anvidnder
sig av ldrobok i matematik under de observerade lektionerna. Cecilias och Doris’
lektioner innehdller i forhdllande till de andra observationerna farre kommunikativa
inldgg, vilket beror pa att eleverna arbetar individuellt i sina ldrobdcker och
kommunikation med kamrater inte &r tilldten. Trots att lektionerna bygger pé likvérdiga
grunder dr kommunikationen totalt olika. P4 Cecilias lektion forekommer ingen
socialkommunikation medan den utgér en femtedel av den totala kommunikationen pa
Doris’ lektion. En intressant aspekt dr att Doris’ lektion bestér till storsta delen av
organisationskommunikation. Lérarnas egen kommunikation skiljer sig &t. Cecilia har
87 procent undervisningskommunikation jamfort med Doris’ 34 procent. Trots att bada
lektionerna till sin huvuddel har samma struktur skiljer de sig avsevirt dt (Lowing,

2004).

Malmgren (1996) menar att det finns funktionaliserad undervisning dér eleverna skapar
egna slutsatser tillsammans med andra i kommunikativa sammanhang, Elsas
undervisning har drag av funktionell karaktédr. Dragen édr dock inte tydliga pa grund av
att Elsa uppfattas inte har ndgon djup uppfattning om denna undervisningsform
(Lowing, 2004). Elsa inleder sin lektion med att 14ta eleverna ge forslag pa vad som
mits 1 liter, deciliter, centiliter och milliliter. P4 detta sétt anknyter Elsa till elevernas
vardag. Att anknyta till elevers vardag kan enligt Nilsson (2003) vara ett led i elevernas
begreppsbildning da de far vardagsbilder som kopplas till vardagen utanfor skolan. Det
ar viktigt att eleverna dr medvetna om de uppsatta malen och dr delaktiga i s& vil
planering som undervisning. Nilsson (1999) menar vidare att om undervisningen ar
alltfor abstrakt for eleverna svarar de med ointresse till exempel med passivitet eller att
protestera hogljutt. Detta agerande ser vi tydligt i Doris” lektion da eleverna vid ett
upprepat antal tillfillen anvdnder den verbala kommunikationen for att visa sitt
ointresse. Av de fem observerade lektionerna dr Elsas den enda med en avslutande
utvdrdering av lektionen. Det &r i avrundningen den sociala- och organisatoriska
kommunikationen frén ldraren dominerar. Elsa ger eleverna mojlighet att arbeta i ett
socialt rum dir de utvecklas savil sprakligt och kunskapsmassigt tillsammans med

andra.
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6.2.3 Begreppsbildning

Malmer (2002) och Skolverket (2003) menar att ldirobokens dominans bor minskas och
ge utrymme for ett laborativt och undersokande arbetssdtt. For att stirka elevernas
begreppsuppfattning maste eleverna kommunicera regelbundet och bli medvetna om sitt
eget ldrande. Eleverna ges tillfalle att kommunicera for begreppsbildning under Brittas
och Elsas lektioner. Elevernas egna ord och uttryck tas till vara och med stdd hos
lararen skapas en egen begreppsdefinition, elevernas ordforrad utdkas och deras egen
matematiska utveckling stérks. Enligt Lowing (2004) ar lararens begreppsdefinition
avgorande for hur elevernas begreppsbildning utvecklar sig. Ett vagt och otydligt sprak
fran ldraren kan leda till missforstind och stora elevernas begreppsbildning.
Missforstandet kan bero pé att ldraren och eleverna inte befinner sig pa samma niva.
Léraren kan ha abstraherat fragan till en hogre och otillgénglig - obegriplig nivd for
eleverna. P& Annas lektion missuppfattar eleverna Anna vid tva tillfdllen pa grund av att
hon uttrycker sig otydligt for eleverna. Det ena tillfdllet dr ndr Anna sdker ordet kvadrat
men genom att sjdlv anvinda ordet “kvadratfyrkant” forsvirar hon elevernas
begreppsbildning. Samtidigt visar Anna vilken geometrisk figur hon sdker namnet pa
och dd finns det ingen anledning att anvdnda ett icke adekvat begrepp som
kvadratfyrkant (Skolverket, 2000). Britta och Elsa dr konsekventa i anvdndandet av
matematiska begrepp. De anvinder ett korrekt matematiskt sprék fastin eleverna inte
gor det. Anna ddremot anvénder de begrepp som passar for tillfallet. Nar hon soker

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

Under observationerna har olika gruppkonstellationer gestaltats. P4 Annas, Brittas och
Cecilias lektioner har ldraren undervisat mindre elevgrupper. Doris och Elsa
undervisade 1 helklasser. I de mindre elevgrupperna bor eleverna fa ett storre
kommunikativt utrymme én i de stérre grupperna dé det ar firre elever som samsas om
utrymmet. En avgorande faktor for kommunikationens gestaltning dr dels arbetssitt
under lektionen, men dven gruppens placering i rummet spelar roll. Om eleverna sitter
atskilda med stora ytor mellan sig forsvaras kommunikationen jamfort med om de sitter
i en samlad grupp och arbetar med ett gemensamt arbetsomrade. I Lowings (2004)
undersokning framgér det att elevernas placering i klassrummet har betydelse for hur de

samtalar.
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6.2.4 Konstruktivistiska arbetssatt

Ett monster under klassrumsobservationerna har varit att ldraren inte latit eleverna
samspela med andra elever och inte heller har elevernas egna intressen och erfarenheter
tillvaratagits, vilket dr viktigt for att eleverna ska utvecklas enligt Vygotskijs proximala
utvecklingszon (Siljo, 2000). Annas, Brittas och Elsas lektioner har ett innehall som
béttre skulle kunna ha tagits tillvara om ldraren hade anammat ett mer funktionaliserat
arbetssétt med egen djupforstéelse. Ma (1999) menar att ldraren aldrig blir firdig i sin
egen utvecklingsprocess som lérare och framhaller vidare att ndr ldraren sjilv finner nya
aspekter pa ldrandet utvecklas hon sjdlv samtidigt som detta kan dverforas till elevernas
lirande genom undervisningen. Om ldraren enbart har en ytniva i sin undervisning
utvecklas inte elevernas begreppsbildning eftersom ldraren inte har formaga att
handleda dem vidare. Britta har for avsikt att ha en funktionaliserad lektion, men brister
i sin djupforstaelse genom att hon inte inbjuder eleverna att delta i kommunikationen.
Diarfor kommer den proximala utvecklingszonen inte att finnas naturligt i

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

P& Annas lektion laborerar eleverna med kastanjer. Kastanjerna och spréket i
kommunikationen &r mediala verktyg som bdttre skulle kunna ha tagits tillvara om
eleverna till exempel arbetat i smigrupper och pa egen hand fitt finna matematiska
monster (Séljo, 2000). Lararens roll dr for den skull inte obetydlig. Lérarens uppgift ar
att lyfta och handleda eleverna mot djupare forstaelse. I alla de observerade klasserna ar
eleverna mellan sju och elva ar, vilket innebér att de enligt Piaget befinner sig i det
konkret operationella stadiet (Malmer, 2002). Forst i detta stadium anses eleverna kunna
bygga upp begrepp inom matematiken. Mediala redskap och anknytningar till elevernas
vardag dr viktiga i elevernas begreppsbildning. Vygotskij (Evenshaug & Hallen, 2001)
menar att handen ar en forlingning av hjarnan och med det menas att elevernas ldrande
underléttas med hjidlp av medierande redskap. Vi menar att det &r intressant att ldrarna
mot denna bakgrund inte tar tillvara elevernas fOrutsdttningar for utveckling och
lirande. Eftersom ldrarna inte anvédnder sig av den proximala utvecklingszonen
forsvaras elevernas utveckling av bland annat begreppsforstaelse. Denna brist i

kunskapsuppbyggnad kommer vara svér att reparera (Barnes, 1978).
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6.3 Fortsatt forskning inom omradet

En djupare undersokning for att mojligen kunna dra fler slutsatser &n vad som varit
mojligt 1 denna studie vore naturligtvis 6nskvird. Forst och framst skulle man kunna
utoka materialet med fler klasser och med ett stdrre elev- och ldrarmaterial s& att
mojligheten att generalisera resultaten skulle bli storre. Urvalet av klasserna bor ske helt
slumpmissigt s att man inte fir en snedfordelning i materialet s& som mojligtvis har
skett 1 denna undersdkning. Dessutom vore det intressant att intervjua eleverna och fa
deras syn pa undervisningen samt att gora aterkommande observationer i samma
elevgrupp. En frekvent forekommande frageform, som behover studeras ytterligare pé
grund av dess stora konsekvenser for lirandet, &r lotsning. Andra intressanta omrdden
skulle vara att undersdka hur ldraren tar tillvara pd genus och etnicitet i undervisnings-
kommunikationen. Fokus i en sadan undersokning skulle vara péd elevernas
kommunikation 1 klassrumsmiljon, med hjdlp av undersdkningsmetoder som
observationer och intervjuer. Annu ett mycket intressant fokus skulle vara att genom
observation och videofilmning undersdka elevers interaktion vid problemldsning i
grupp. I en dylik studie skulle bade elevernas interaktion och deras olika sétt att angripa

problem belysas.

6.4 Sammanfattning och slutsatser

I foreliggande undersokning kan vissa monster inom kommunikationen urskiljas. I fyra
av de fem observerade lektionerna dr undervisningskommunikationen dverordnad all
annan kommunikation. Ett tydligt monster &r att lararen kommunicerar &tminstone
hélften av alla inldgg, resterande kommunikativa inldgg fordelas mellan eleverna. En
aterkommande faktor som paverkar alla observationerna &r lektionstiden. Pa alla
lektionerna forekommer lotsning. Lotsningen ser olika ut beroende pé undervisningens

ramar.

Flera ldrare anvdnde i undersokningen icke adekvata matematiska begrepp ndr de talar
med eleverna. Det dr enbart Britta som anvédnde ett konsekvent och adekvat sprak ndr
hon kommunicerade med eleverna. Var slutsats dr att om ldraren inte anvidnder ett

adekvat sprak avspeglas det i elevernas begreppsbildning. D4 ldraren sjilv befinner sig
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pd en ytnivd kan hon inte skapa ldrandesituationer for eleverna som ger dem

djupforstaelse inom matematiken.

Organisations- och socialkommunikation har en relativt liten andel av det totala
kommunikationsutrymmet i fyra av de observerade lektionerna. Organisations-
kommunikationen har dock storre utrymme &n den sociala kommunikationen i1 de

lektioner dar bada forekommer.
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7. Avslutning

Vi vill tacka alla ldrare och elever som har latit oss besoka och observera deras

undervisning pd vart undersdkande sitt.

Vi vill tacka véra ldrare under var utbildning pa Malmo hdgskola. Vi vill rikta ett

speciellt tack till Marianne Ronnbom for engagemang, inspiration och utveckling.

Slutligen vill vi tacka véra familjer och hoppas att det blir intressant ldsning for er alla.

Lérarutbildningen, Malmo hogskola, januari 2006

Emma Lansheim Annika Modigh

Vi har i Sjodén (2000) Uno och Ina — skolans hjdltar funnit trost 1 tunga stunder:

... OCH SA BORJADE DEN
NYUTEXAMINERADE LARA-
REN SITT FORSTA ARBETE!
SNIPP, SNAPF, SNUT 5A VAR
DEN SAGAN SLUTI
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Bilaga 1

Hej!

V1 ér tvd ldrarstuderande som ldser sista terminen pa Lararhogskolan i1
Malmo. I sista terminen ingdr ett examensarbete, vilket innebér att vi ska
gora en undersokning kring undervisning.

Vi ska gora en observation kring hur det talas matematik 1 klassrummet.

Vi kommer inte att ndmna ert barns namn eller beskriva ert barn sd att
nigon utomstdende kan forstd vem det dr. [ examensarbetet kommer alla
namn vara fingerade (pdhittade). Ej heller larare eller skolan kommer att

kunna spéras.

Med Vinliga Halsningar

Emma Lansheim Annika Modigh
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Bilaga 2

Observationsschema
Hur kommuniceras det pd matematiklektionen?
Vilka kommunikativa monster/kommunikativt uppligg forekommer under lektionen?

Klassrummet

Vad berittar klassrummet om larandemiljon?
Vad finns pa vdggar och hyllor?

Hur dr klassrummet mdblerat?

Vad berittar ’tavlan” om undervisningen?

Lararen

Hur kommunicerar lararen under lektionen? Vad berittar ldrarens kroppssprak?
Inledning

Hur kommunicerar ldraren under presentation av uppgift, begrepp och
tillvigagangssatt?

Hur presenterar liraren vad lektionen ska behandla? Ar inledningen t ex.
laborativ eller av mer traditionell art?

Vilka signaler (kroppssprék) ger ldraren kring lektionsinnehallet?

Vilka fragor stéller liraren? Vilken typ av svar uppmuntras? Uppmuntras svar?
Hur sker kommunikationen under arbetets gang mellan ldraren och eleven?

Hur ser den talade matematiken ut? Bjuder ldraren in eleverna att samtala kring
lektionsinnehéllet?

Uppmuntrar liraren eleverna till att samtala matematik? Aven sinsemellan.
Forekommer resonerade samtal kring matematiken?

Hur avslutar ldraren lektionen, sker det ndgon reflektion eller avbryts arbetet for
t.ex. rast?

Eleverna

Hur kommunicerar eleverna med ldraren?
Vad berittar elevernas kroppssprédk och mimik om hur undervisningen engagerar
eleverna?
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Bilaga 3

Tabell 1. Anna Lektionstid: 56 minuter

Ansats Lérare 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 Lérare 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 Lérare 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 Lérare 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 Lérare Elever Hela
Undervisning 39 29 68
Organisation 20 6 26
Social 5 7 12
Totalt 64 42 106
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Bilaga 4

Larares och elevers kommunikationsandel av matematiklektionen

Svart ar lararens kommunikationsandel, vitt dr elevernas kommunikationsandel

Tabell 1. Observation hos Anna

Tabell 2. Observation hos Britta

Larare

277

79 %

Larare

56

73 %

Elever

72

21 %

Elever

22

27 %

Tabell 3. Observation hos Cecilia

Tabell 4. Observation hos Doris

Larare

38

75 %

Larare

44

51 %

Elever

13

25 %

Elever

42

49 %

Tabell 5. Observation hos Elsa

Larare

64

60 %

Elever

42

40 %
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Bilaga 5

Totalkommunikation indelat 1 kategorier

Undervisnings- svart; organisations- gra; socialkommunikation vit.
Tabell 1. Observation hos Anna Tabell 2. Observation hos Britta

Undervisning 308 88 % Undervisning 59 73 %

Organisation 34 10 % Organisation 18 22 %

Social 7 2% Social 4 5%
Tabell 3. Observation hos Cecilia Tabell 4. Observation hos Doris

Undervisning 44 86 % Undervisning 29 34 %
Organisation 7 14 % Organisation 40 46 %
Social 0 0% Social 17 20 %

Tabell 5. Observation hos Elsa

Undervisning 68 64 %
Organisation 26 25 %
Social 12 11 %
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Bilaga 6

Lararens kommunikation indelat 1 kategorier

Undervisnings- svart; organisations- gra; socialkommunikation vit.
Tabell 1. Observation hos Anna Tabell 2. Observation hos Britta

Undervisning 237 85 % Undervisning 45 76 %

Organisation 33 12 % Organisation 14 24 %

Social 7 3% Social 0 0%
Tabell 3. Observation hos Cecilia Tabell 4. Observation hos Doris

Undervisning 33 87 % Undervisning 15 34 %
Organisation 5 13 % Organisation 25 57 %
Social 0 0% Social 4 9 %

Tabell 5. Observation hos Elsa

Undervisning 39 61 %
Organisation 20 31 %
Social 5 8 %
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