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Tack till Anna Wernberg som har handlett oss genom detta arbete. Vi vill dven tacka de
larare, elever och vdrdnadshavare som har stéllt upp pd undersékningen, med er hjélp kunde

vi slutfora detta arbete.

Hanna Hinderup och Kawsar Fakhro
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Abstrakt

Forskning visar pa en koppling mellan sprédk och matematik. Syftet med detta arbete &r
darfor att undersoka vilka mojligheter larare skapar for elevers begreppsutveckling genom
kommunikation 1 matematikklassrummet i1 arskurserna F-3. Analysen &r gjord utifran
hermeneutiken med en sociokulturell utgangspunkt. Unders6kningen for denna studie
genomfordes med hjédlp av kvalitativa Oppna observationer i fyra olika klassrum. Detta
arbete dr huvudsakligen en kvalitativ studie, men med inslag av kvantitativa metoder for att
kunna analysera, jamfora samt tolka vart datamaterial som ligger till grund for resultatet.
Vart resultat visade pa att kommunikationsmonstret i de olika klassrummen varierade men
att de observerade lararna mestadels anvédnde sig av stingda frdgor. Talutrymmet under de
observerade lektionerna dominerades av ldraren 1 antal meningar med néstan dubbelt sé
manga som eleverna. Utifran vart resultat kunde vi dven se att antalet matematiskt sprak som
eleverna anvinde paverkades av béde elevernas alder samt antalet matematiskt sprék som

lararen anvénde.
Slutsatsens som vi kan dra utifran arbetets resultat visar pa att:

- Lérarnas talutrymme var det som dominerade i klassrummet

- Den dominerande kommunikationen skedde mellan larare och elev

- Lararna anvdnde mestadels stingda fragor i sin undervisning

- Desto mer matematiskt sprak som ldrarna anvinde, desto mer anvinde eleverna det
ocksa, vilket géllde bade antalsmissigt och procentuellt

- Det som ldrarna bidrog med var att utmana elevernas tinkande, resonemang och

delaktighet 1 undervisningen

Nyckelord: kommunikation, kommunikationsmonster, matematik, matematiska begrepp,

matematiskt sprak, vardagsspratk.
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1. Inledning

Kopplingen mellan matematik och sprak dr ndgot som vi har diskuterat under vara studier
och detta var ndgot som vickte vart intresse for dmnet. Under var verksamhetsforlagda
utbildning har vi sett olika typer av matematikundervisning. Vi har sett klassisk
matematikundervisning som har bestdtt av en inledande genomgéing foljt av individuellt
arbete i matematikboken. En annan typ av undervisning har varit en undervisning helt utan
laromedel dar fokus har legat pa att kommunicera och resonera. I ldroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (hddanefter Lgr22) ar ett av malen med
matematiken 1 skolan att elever ska ldra sig forstd och anvinda matematiska begrepp
(Skolverket, 2022). Pettersson (u.d) pavisar att matematik ar nidra kopplat till sprdk och
menar att matematik kan ses innehélla tre olika ordforrdd; ett vardagssprak, ett som ar unikt
for matematiken och ett sista dédr orden har olika betydelser beroende pa om det anvénds i
vardagsspréket eller inom matematiken. Vi har under var utbildning diskuterat vikten av en
relationell forstdelse av matematiken och dess begrepp utifran Skemps (1976) definition
“knowing both what to do and why” (Skemp, 1976, s.2). Dessa tre ordforrdd kombinerat
med en relationell forstaelse skapade en fundering hos oss kring hur ldrare arbetar med

begreppsforstaelsen i matematikundervisningen for att bidra till en djupare forstaelse.

Pettersson (u.d) skriver att matematiken dr mer 4n att bara gora berdkningar. Hon menar att
det dr ett maste att kunna kommunicera sina kunskaper samt presentera 16sningar sa att
andra fOrstir. Vidare pdvisar Pettersson (u.d) att matematikens begreppsdefinitioner och
pastaenden ska vara tydliga. Matematik &r en abstraktion och Kronqvist och Malmer (1993)
fastslar att matematikdmnet innehéller abstrakta termer och begrepp som ofta ér frimmande
for elever. Gjems (2011) skriver att abstrakta begrepp &r svarare att lira sig och forstd men
Malmer (1990) menar att spréket &r ett viktigt verktyg for att bygga upp begreppsformégan.
Stottning genom kommunikation fran en vuxen vid inldrning av abstrakta begrepp ér
avgorande for elevens begreppsutveckling (Gjems, 2011; Lowing, 2004). Nir ett nytt
matematiskt begrepp introduceras i klassrummet maste ldraren vara medveten om dess
anviandning och betydelse inom dessa tre ordforrdd for att kunna introducera begreppet till
eleverna (Pettersson, u.d). Aven Gran (1998) pekar pa att elevernas dialog med sin lirare
och sina kamrater stodjer elevernas utveckling av matematiska begrepp och matematisk

forstaelse. Malmer (1990) skriver att eleverna behover fa mgjlighet att experimentera och



laborera for att f4 fOrutséttningar att ldra sig matematiska begrepp och menar att det inte
rdcker med att forklara begreppen. Detta arbete kommer darfor fokusera pd kommunikation
och hur den hinger ihop med elevernas begreppsutveckling. Da spréket och matematiken
har ett ndra samband och dr en viktig del av elevernas relationella forstdelse anser vi darfor

att detta dr relevant och viktigt att undersoka mot bakgrund av var lararprofession.



2. Syfte och fragestiallningar

Pettersson (1990) skriver att matematiken bestér till en stor del av kommunikation och att
matematiken stéller stora krav péd elevernas kommunikationsformdga. Hon menar att
eleverna behover kunna anvénda begrepp och forsta relationen mellan dessa. Det ér ofta just
spraket som skapar svérigheter for eleverna nir de forsoker 16sa matematiska uppgifter.
Skolan maste darfor hjilpa eleverna genom att skapa stora utrymmen for att trina pd att
anvidnda ett matematiskt korrekt sprédk (Pettersson, 1990). Gjems (2011) skriver att vid
kommunikation déir flera personer diskuterar, berittar, argumenterar och forklarar
konstrueras kunskap om det gemensamma dmnet. Undervisningen 1 matematik ska enligt
Lgr22 ge elever “forutséttningar att utveckla fortrogenhet med grundldggande matematiska
begrepp och metoder och deras anviandbarhet” (Skolverket, 2022, s.54). Men hur ser det
egentligen ut i klassrummen? Syfte med studien &r att undersdka vilka mgjligheter ldraren

skapar for elevers begreppsutveckling genom kommunikation i matematikundervisningen.
For att kunna genomfora denna studie har vi valt att ha tre fragestéllningar som ar foljande:

- Vilken typ av kommunikation finns i matematikklassrummet i arskurs F-3?
- Hur ser begreppsanvindningen ut 1 matematikklassrummet?
- Vilka mgjligheter skapas i klassrummet for eleverna att anvénda ett matematiskt

sprak?



3. Begreppsdefinition

I detta avsnitt beskrivs relevanta begrepp som vi anvinder oss av i detta arbete. Begreppen
som definieras dr matematiska begrepp och kommunikation. Definitionerna av dessa
begrepp beskrivs utifran olika perspektiv och kopplas sedan till vilken definition vi kommer

anvinda oss av 1 detta arbete.

3.1 Matematiska begrepp

Roos och Trygg (2018) beskriver begrepp som ménskliga tankekonstruktioner. De menar att
matematiska begrepp kan vara ett objekt, en process eller en egenskap och menar dérfor att
begrepp dr en av matematikens byggstenar. Matematiska begrepp handlar med andra ord om
hur matematikens delar kan grupperas, hur de hinger samman och hur de forhaller sig till
varandra. Enligt Roos och Trygg (2018) dr matematiska begrepp fordnderliga och menar att
de aldrig dr exakta och tydligt avgrinsade. Pettersson (u.d) menar ddremot att definitionen
av matematikens begrepp méiste vara tydliga. Detta styrks dven av Ahl och Helenius (2018)
som skriver att det méste finnas en styrkt definition av begrepp for att de ska rdknas som
matematiska. Nationalencyklopedin definierar ordet begrepp som “det abstrakta innehallet
hos en spraklig term till skillnad fran dels termen sjdlv” (Nationalencyklopedin, u.d).
Skillnaden mellan begrepp och term kan dven definieras som “termen &r det sprakliga
uttrycket, medan begreppet dr det vi menar nir vi anviander termen” (ISOF, 2021). For att {2
en tydlig och enad bild av vilka begrepp och termer som riaknas till de matematiska har vi
darfor valt att utgd fran skolverkets Termer for matematikundervisning (Skolverket, 2021)
samt boken Matematiktermer for skolan (Kiselman & Mouwitz, 2008). Genom detta arbete
kommer vi inte gdra nagon storre skillnad pd matematiska termer och begrepp da bada tva
ligger till grund for elevernas begreppsforstaelse, vilket ar kopplat till syftet med detta
arbete. I detta arbete kommer vi darfor benimna matematiska termer och begrepp som

matematiskt sprak.

3.2 Kommunikation

Jansson (2009) pavisar tre perspektiv pd kommunikation; kommunikation som en process,
kommunikation som en mellanménsklig process och kommunikation som en mellan-

mansklig process med ett gemensamt innehdll. Gemensamt for dessa &dr att kommunikation
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inte dr ndgot statiskt utan en pagdende process. I kommunikation som en process ligger
fokuset pa olika kommunikationsmedel i stdllet for pa sjélva processen. Detta innebér att
fokuset hamnar pa de hjdlpmedel som skapar forutsittningar for kommunikationen. Inom
detta perspektiv kan dven fokuset ligga pa innehéllet eller budskapet i stéllet for sjdlva
processen (Jansson, 2009). Med kommunikation som en mellanméinsklig process menar
Jansson (2009) att kommunikationen sker mellan tvd eller flera personer dér typen av
kommunikation sker genom dialog. Det sista perspektivet, kommunikation som en
mellanméinsklig process med ett gemensamt innehéll, berér fragor om kvaliteten pa
informationen. Det gemensamma innehéllet skapas genom den information som Overfors
eller delas. I detta arbete hdnvisar kommunikation till perspektivet, kommunikation som en

mellanménsklig process med ett gemensamt innehall.
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4. Teoretiska perspektiv

I foljande avsnitt presenteras vilka teoretiska perspektiv som ligger till grund for arbetets
analys och resultat. Det sociokulturella perspektivet kommer anvdndas genom hela arbetet,
men framst for att diskutera och dra slusatser av resultatet. Hermeneutiken kommer i

huvudsak anvéndas for att genomfora analysen av vér insamlade data.

4.1 Hermeneutiken

Detta arbete utgar frdn hermeneutiken dir man intresserar sig for tolkningar. Thurén (2019)
skriver att tolkningar som gors dr kontext, teori och perspektiv baserade. Han menar att
fornuftet inte alltid ricker till for att forstd en ménniska dé alla har olika forforstaelser och
erfarenheter. Hermeneutiken inriktar sig “pa forhallanden som i grunden &r subjektiva” och
anviands oftast inom omraden dir intresset ligger i att forsoka forstd minniskors erfaren-
heter, upplevelser och perspektiv pa virlden (Brinkkjaer & Heyen, 2013, s.92). Thurén
(2019) péavisar att tolkningar kan goras utifrdn ménniskors personligheter och handlingar
men dven utifran resultatet av dessa handlingar. Inom hermeneutiken utgar dessa tolkningar
fran iakttagelser gjorda med de fem sinnena samt med hjélp av en logisk analys (Thurén,
2019). Enligt Brinkkjaer och Hoyen (2013) kan tolkningarna som gors utgd fran delar och en
helhet. Delen eller delarna studeras for att f4 en forstaelse for helheten och i sin tur fir man
en djupare forstaelse for delen (Brinkkjaer & Heyen, 2013; Thurén, 2019). Helheten &r den
forforstaelse och erfarenhet som en individ har och genom att studera och tolka delar tillfors
ny information. Helheten uppdateras i sin tur till en ny sanning som sedan fortsétter
uppdateras dd nya tolkningar gors. Denna typ av véxelspel mellan delar och helhet kallas for

den hermeneutiska cirkeln (Brinkkjaer & Hayen, 2013; Thurén, 2019).

4.2 Sociokulturellt perspektiv

4.2.1 Sociokulturellt perspektiv och larande

Det sociokulturella perspektivet har sitt ursprung i den ryske psykologen Vygotskijs teorier
dar utgangspunkten handlar om att méanniskan “dr en biologisk, social, kulturell och
historisk varelse” (Séljo, 2015, s. 91). I det sociokulturella perspektivet uppfattas ldrande

som en pagdende process av utveckling dir sprék och begrepp dr viktiga redskap for att
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tolka och forstd var omvérld. Ménniskan lédr sig inte enbart av sina egna erfarenheter utan

dven av andras erfarenheter (Siljo, 2015).

Appropriering dr det uttryck som inom ett sociokulturellt perspektiv anvénds for att beskriva
larande (Séljo6, 2020). Siljo (2015) beskriver appropriering som en cykel med flera faser.
Faserna gér frdn den inledande fasen som handlar om exponering till den slutgiltiga fasen
dér det egna behirskandet dr malet. Appropriering innebér att man lar sig anvinda redskap
for att mediera vérlden genom att bekanta sig med olika fenomen (Sélj6, 2020). Mycket av
denna bekantskap sker i var vardag diar vi exempelvis lir oss vardagliga begrepp och
samspel med andra ménniskor. Siljo (2020) menar dock att det finns begrepp som vi inte lar
oss 1 var vardag, vilket dr de vetenskapliga eller akademiska begreppen. Dessa begrepp
moter vi inte 1 var vardag pd samma sdtt och blir darfor svérare att tilldgna sig. Silj6 (2020)
beskriver darfor skolans viktiga roll for att barn ska kunna méta och ta till sig dessa begrepp

for att kunna utveckla sina egna erfarenheter.

4.2.2 Sprakets roll inom ett sociokulturellt perspektiv

Inom det sociokulturella perspektivet ér det talade spraket vésentligt for kunskapsutveckling,
“spraket dr den mest unika bestandsdelen i minsklig kunskapsbildning” (Siljo, 2015, s.82).
Enligt Vygotsky ses spréket som ett standigt fordnderligt och utvecklingsbart teckensystem
som samtidigt interagerar med andra uttrycksformer (Séljo, 2020). Séljé (2014) menar att
termer, ord och uttryck har en tydlig funktion vilket han hédnvisar till Vygotskij som kallar
detta for en indikativ funktion. Spraket ger oss en rikare mdjlighet att forstd var omvirld och
det dr genom spraket som vi kan tolka, beskriva och analyser var omvérld pa olika sitt.
Samtidigt medierar spraket virlden for oss pa sétt som i olika situationer dr intressanta och

relevanta (Siljo, 2015).

4.2.3 Mediering

Begreppet mediering dr centralt inom det sociokulturella perspektivet och beskrivs som ett
redskap som anvinds for att forstd var omvérld (Séljo, 2020). Mediering &r ett kulturellt
redskap som kan ses som ett samspel mellan kulturell och minsklig utveckling (S&ljo,
2014). Vidare innebdr mediering enligt Siljo (2014) att “vart tidnkande och vara
forestillningsvérldar &r framvuxna ur, och ddrmed fargade av var kultur och dess

intellektuella och fysiska redskap” (Séljo, 2014, s.82). Inom det sociokulturella perspektivet
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ar redskap ett nyckelbegrepp och det dr redskapen som medierar vdra handlingar (Siljo,
2015). Saljo (2020) pavisar att Vygotskij klassificerade ménniskans mediering som sprékliga
och materiella redskap. Den sprékliga medieringen kopplas till tecken som hjilper oss att
tanka och kommunicera, detta med hjilp av redskap som exempelvis bokstidver och begrepp

(Siljs, 2020).
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S. Tidigare forskning

I detta avsnitt presentera relevant forskning for arbetets syfte och frégestillningar.
Forskningen som valdes till arbetet ar tidigare forskning som gjort inom vért valda omréde
och édr bade nationell och internationell. Det som presenteras dr framst studiernas metoder

och resultat.

5.1 Klassrumsdiskussioner

Wood (1999) undersokte klassrumsundervisning dir eleverna medverkade for att 16sa
oenigheter genom argumentation. Han pavisade att klassrumsdiskussioner ar viktiga for
elevernas matematiska kunskapsutveckling. Detta styrks dven av Walshaw och Anthony
(2008) vars studie visar pa positiva effekter av att eleverna deltar i samtal och diskussioner i
matematikundervisningen. De menar att matematiklektionerna blir effektivare nér eleverna
far mojlighet att prata matematik. Walshaw och Anthony (2008) menar dock att det
matematiska spraket kan vara ett problem for eleverna da sérskilda ord och begrepp inom
matematiken kan hindra framging och maélet med lektionerna. Samtidigt menar de att
spraket spelar en stor roll for att bygga broar mellan vardagsspraket och det matematiska
spraket. Med spréket skapar eleverna mening for att tinka och resonera (Walshaw och

Anthony, 2008).

5.2 Lararens roll

Wood (1999) visar pa ldrarens viktiga roll for elevernas mojligheter att utveckla sina
matematiska kunskaper. Han menar att en ldrare bidrar till att skapa ett sammanhang {6r
argumentation och diskussion i1 klassrummet genom att stdlla krav pa elevernas tdnkande
och deltagande i dessa moment. Walshaw och Anthony (2008) menar att det for manga
larare dar en stor utmaning att skapa mojligheter till klassrumsdiskussioner for elever. Vidare
visar Wood (1999) pa att begreppsforstaelse inom matematik &r relaterad till elevers
tankande och resonemang som uppstar nér elevernas tankar utmanas. Walshaw och Anthony
(2008) visade pa att en ldrare som skapar en miljo som leder till klassrumsdiskussioner
forstar sina elever béttre. Idéerna som kommer fram bidrar till ett rikt lirande genom att
eleverna lyssnar pd varandra, argumenterar och kritiserar sina egna och andras idéer.

Walshaw och Anthony (2008) pavisar dock att larandet padverkas av mer @n bara ldraren.
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Studien visade pd att bade kognitiva och materiella val som ldraren goér har stor paverkan pa

elevernas ldrande. De slutsatser som drogs frén att ha gjort studien &r:

1. Att skapa mojligheter till lirande dr en komplex uppgift, det ar inte bara att kunna sitt
dmne som dr viktigt.
2. Det gér inte att séiga att ldraren orsakar elevernas lirande men det kan vara en bidragande

faktor.

Walshaw och Anthony (2008) beskriver hur kommunikationen som sker i1 klassrummet inte
ar en dialog mellan tvd jamlikar oavsett hur bra ldraren dr pa att stotta eleverna. I studien
kom forskarna &ven fram till att ldrarens formaga, kunskap och disposition bidrar till att 6ka
elevernas kunskaper. Aven Woodward och Irwin (2005) studie visade p4 lirarens roll for
elevernas matematiska utveckling. Lédraren 1 studien bidrog till elevernas kunskaps-
utveckling genom att ge eleven tillriackligt med tid att tdnka och att sedan uppmairksamt
lyssna samt be eleven forklara och motivera sitt svar. Didremot visade Lowing (2004) att
elever och lérare ofta pratade forbi varandra nér elever stdllde fragor. Hon menar dock att
detta berodde pa att larares vetskap om elevernas forkunskaper, brister eller att 1drarna inte
engagerar sig 1 vad eleverna faktiskt behdvde stottning med frdn borjan innan de borjade
hjdlpa. Utover att lidrare och elever ofta pratade forbi varandra pavisade Lowing (2004)
vikten av lararens roll for elevers sprakliga kompetens i matematiken. Resultatet pa hennes
avhandling visade péd att ldrarna sjdlva anvdnde en oklar terminologi som skapade

missforstand hos eleverna som sjédlva borjade anvénda en liknande terminologi.

5.3 Hur larare arbetar

Woodward och Irwin (2005) kom fram till att manga elever hade svirt med begrepp inom
matematik. Ett sdtt som ldraren bidrog for att 6ka och utmana elevernas forstaelse inom
begreppsanvindningen 1 matematiken var att hon ville att eleverna skulle forklara for sin
klasskamrat innan de skrev ner svaret for att sdkerstilla att de fOrstatt. Néar ldraren
uppmirksammade svarigheter hos elever med vissa begrepp anvidnde hon ett elevnira
vardagssprdk eller elevernas egna ord for att forklara ett matematiskt begrepp. Pé sa sitt

kunde eleverna littare ta till sig begreppet (Woodward och Irwin, 2005).
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Khisty och Chval (2002) fann att ett klassrum som é&r rikt pd det matematiska spraket
skapade mdjligheter for ett matematiskt tdnkande da eleverna fick chansen att uttrycka sig
sjilva. En av nyckelfaktorerna som Khisty och Chval (2002) identifierade for att stodja
elevers begreppsutveckling inom matematik var att lararen redan tidigt ska borja anvinda de
ritta termerna. Ldraren beskrev termen utifrdn elevernas beskrivningar och ord och

forvéintade sig sedan att eleverna skulle anvinda dem (Khisty och Chval, 2002).

Woods (1999) resultat visade péd ett monster som diskussionen i klassrummet foljde dér
utgangspunkten grundades i ett pastdende eller en frdga om oenigheter. En elev fick dérefter
presentera sin l16sning som sedan utmanades av antingen ldraren eller en elev. Eleven som
presenterade sin 10sning fick sedan chansen att fortydliga och argumentera for sin 16sning
innan l6sningen antingen accepteras av klassen eller utmanades ytterligare. Hans resultat
visade pa att rdknefel uppmérksammades och réttas till direkt medan ldraren stannade kvar
och diskuterade skillnader i elevernas resonemang. Wood (1999) hédvdar dock att detta

arbetssdtt inte dr typen av undervisning som vanligen syns i matematikklassrummen.
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6. Metod och material

I foljande avsnitt presenteras utformningen av undersokningen. Hir presenteras vart val av
metod som dr kvalitativa Oppna observationer, trots detta kommer arbetet innehélla
kvantitativa delar vilket vi argumenterar for i detta avsnitt. Urvalet for undersokningen
diskuteras utifran litteratur. I avsnittet presenteras dven hur vi forhaller oss till vetenskap-
sradet fyra forskningsetiska principer. Vidare beskriver vi hur vi genomforde arbetets
datainsamling, men dven hur vi har gitt tillvdga for att analysera den insamlade datan.

Slutligen presenterar vi arbetets reliabilitet och validitet.

6.1 Observation som metod

Vara fragestillningar fokuserar pa hur kommunikation och begreppsanvdndning ser ut i
olika klassrum pa lagstadiet. Vi vill undersoka vilka mojligheter till kommunikation som
lararen skapar i1 klassrummet och darfor har vi valt att anvénda observation som metod.
Alvehus (2019) pévisar att observation passar som metod nidr man ska studera naturligt
forekommande situationer och fenomen, vilket stottar vart val av metod. Valet av metod
stottas ytterligare av Christoffersen och Johannessen (2015) som beskriver observation som
en ldmplig metod att anvidnda vid unders6kning av interaktioner mellan ménniskor och
skapar en direkt tillgang till det som undersoks. Fragestillningarna som studien syftar att
undersoka dr dven begrinsad till det som sker i klassrummet vilket gor att observation blir
en lamplig metod att anvinda. Detta styrks av Christoffersen & Johannessen (2015) som
menar att observationer bast lampar sig som metod nér det som ska studeras ar knutet till ett

begriansat och dverskadligt omréde.

6.2 Urval

Skolorna vi observerade valdes utifran ett bekvimlighetsurval dér vi har kontaktat ett antal
skolor 1 sddra Sverige och valde de som visade ett intresse att delta i undersékningen. Vi
valde att gora ett bekvamlighetsurval da vi hade begriansat med tid. Christoffersen och
Johannessen (2015) beskriver att denna typ av urval ér det léttaste att anviinda men att det ar
det minst onskvdrda pa grund av nackdelarna som finns med denna urvalsmetod. En av
nackdelarna enligt Alvehus (2019) ar att urvalet riskerar att bara spegla en viss grupp av
manniskor och att urvalet darfor inte blir representativt. For att minska risken for detta har vi

fragat tio grundskolor i olika delar av sddra Sverige. Av dessa tio grundskolor var det fyra
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som svarade varav tva tackade nej och tvé tackade ja till att delta. Ur dessa tva skolor som

valde att delta observerades tva klassrum per skola.

6.3 Etiska 6verviaganden

Inom forskning har etik en stor betydande roll. Detta arbete forhaller sig till
Vetenskapsradets (u.d) fyra forskningsetiska principer, informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. For att forhélla oss till dessa principer fick alla
elever i klasserna bade skriftlig och muntlig information om undersdkningen. Vi valde att ge
ut informationen muntligt pa grund av elevernas unga &lder och de fick mdjlighet att stilla
fragor. Vi forklarade hur observationen kommer ga till, att vi kommer kolla pé
kommunikationen som sker samt att allt kommer anonymiseras och att endast vi som utfor
undersokningen kommer ha tillgédng till materialet. Utover detta forklarade vi att medverkan
ar helt frivillig och att de ndr som helst kan vilja att avsta fran att delta. Den skriftliga
informationen tillsammans med en samtyckesblankett tog eleverna med hem och gav till
sina virdnadshavare (se bilaga 1). Da eleverna ar under 15 ar krivs vérdnadshavares
godkinnande for att eleverna skulle fi delta i undersdkningen (Vetenskapsradet, u.d). Aven
de deltagande ldrarna fick samma information som eleverna och skrev under samtyckes-
blanketten. Alla samtyckesblanketter har forvarats odtkomligt under arbetets gang och

kommer forstoras tillsammans med allt insamlat material nér arbetet dr fardigt.

6.4 Genomforande

Observationerna genomfordes pa tva olika skolor i fyra olika klassrum i sddra Sverige.
Samtliga observationer som genomfordes var Oppna observationer, vilket innebir att de
observerade vet om att de observeras, av vem och vad som observeras (Alvehus, 2019).
Analysenheten for observationen var lidrare och elever med storst vikt pa ldrarna. Vi valde att
utfora observationerna tillsammans och béada tva gjorde l16pande anteckningar pd det som
sades under genomgangarna och de gemensamma kommunikationstillfillena. Detta for att fa
ut sa mycket som mdjligt utav den faktiska kommunikationen och fa ett sdkrare resultat da
vi valde att inte spela in. Det som antecknades var den verbala kommunikationen som
handlade om ett matematiskt innehall. Dérefter jimforde vi véra anteckningar, slog ihop
dem och forde in dem 1 ett forberett observationsschema (se bilaga 2). Schemat skapades
utifran véra fragestéllningar och tidigare forskning for att f4 med det som var relevant for

vér undersokning och ge oss en dverblick av vért material.
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6.5 Analysprocessen

Detta arbete dr huvudsakligen en kvalitativ studie, men med inslag av kvantitativa metoder
for att kunna analysera och tolka vart resultat. Det kvalitativa i var studie gav oss mojlighet
att svara pa friga ett 1 studien, vilken typ av kommunikation det finns 1 de olika
klassrummen. Det kvantitativa i vér analys dr en sé kallad frekvensfordelning och innebar att
man riknar thop hur manga ginger en variabel forekommer samt den procentuella andelen
for varje virde for dessa variabler (Christoffersen & Johannessen, 2015). Detta gav oss en
mojlighet att kunna f4 en Overblick och jimfora friga tvd, hur den matematiska sprak-
anvandningen sdg ut 1 de olika klassrummen. Genom att kombinera det kvalitativa med det
kvantitativa kunde vi dven svara pd var tredje fragestillning som handlar om elevers

mdjlighet till matematisk sprakanvindning.

Féltanteckningarna gav oss mdjlighet att se monster géllande begreppsanvindning och
kommunikationsmonstret samt tolka dessa kvalitativt medan observationsschemat gjorde det
mojligt att finna det kvantitativa i vart resultat. Med hjdlp av tidigare forskning, frage-
stéllningar och teoretiska perspektiv borjade vi med att skapa ett observationsschema utifran
relevanta kategorier. Observationsschemat fylldes 1 ett klassrum i taget med hjilp av véra
faltanteckningar frdn observationerna och anvindes for att ge oss en Overblick Over
resultatet. Detta skedde direkt efter att observationen hade genomforts. Det som fordes in i
observationsschemat var vilka matematiska och vardagliga begrepp som ldraren respektive
eleverna anvdnde samt hur ménga ganger de anvédndes. Utifran féltanteckningarna kunde vi
dven se vilken typ av kommunikation som fanns i1 klassrummen och vilka arbetssdtt som
klassrummen utgick ifrdn och kryssade sedan in detta i observationsschemat. Nar vi fyllde i
vart observationsschema fick vi ut hur talutrymmet fordelades mellan ldrare och elev utifran
antalet meningar vilket vi sedan kunde tolka och analysera ur ett sociokulturellt perspektiv
pa larande. Nér vi hade fort in allt i schemat gick vi tillbaka till véra féltanteckningar dér vi
undersokte om vi kunde finna aterkommande monster i kommunikationen i de olika
klassrummen. Utifrdn de monster vi kunde hitta fick vi en overblick over vilka typer av
fragor lararna stdllde och hur elevernas svar sdg ut utifrdn sprakanvandningen. Fokus pa
frigorna var om ldraren anvdnde Oppna eller stingda fragor, om elevsvaren foljdes upp och

hur uppfoljningen sig ut. Dessa monster antecknades.
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6.6 Reliabilitet och validitet

Hur tillforlitlig den insamlade datan for en studie &r kallas for reliabilitet pé forskningssprak
och handlar om hur precis den insamlade datan for undersokningen &r (Christoffersen &
Johannessen, 2015). Christoffersen och Johannessen (2015) skriver att det finns olika sétt att
granska en studies reliabilitet. Ett av sétten ar att genomfora samma studie vid flera tillfallen
for att se om resultatet blir detsamma. P4 grund av tidsbrist har vi inte kunnat gora detta. Vi
har diremot gjort andra val for att hoja var undersdknings reliabilitet. Under observationen
skulle en av oss fylla i observationsschemat och den andra anteckna. Vi insdg att detta blev
problematiskt di vi inte hann anteckna allt som sades och dérfor antecknade bada 1 stéllet
och sedan fyllde vi observationsschemat i efterhand. Detta bidrog till att vi fick ett béttre
underlag att utgd ifrdn nér vi skulle gora analysen. For att fa en &nnu hogre reliabilitet sa
skulle vi ha spelat in lektionerna som observerades for att kunna ga tillbaka och granska allt
som sades en gang till. Detta var dock nigot vi valde bort pa grund av tidsbrist och det hade

kunnat begrinsa urvalet ytterligare.

En annan aspekt som péverkar reliabiliteten pd den insamlade datan &r observatdrseffekten.
Denna aspekt maste diskuteras da vi genomforde Oppna observationer (Alvehus, 2019).
Observatorseffekten innebér att de observerade pdverkas av observatdrens nérvaro och att
det gor datan mindre representativ (Alvehus, 2019). For att minska observatorseffekten

paverkan pé reliabiliteten var vi tydliga med att vi kommer kolla p& datan objektivt.

Validitet handlar om hur relevant och representativt den insamlade datan for undersdkningen
ar (Alvehus, 2019). For att garantera en hog validitet har vi under hela arbetet utgatt fran
fragestéllningarna och brutit ner dessa till mindre delar. Det var for att lattare kunna hitta ratt
fokus under observationerna samt under skapandet av observationsschemat (Alvehus, 2019).
Fragestillningarna dr ndgot som vi under hela arbetet har utgatt ifrdn fOr att behalla

validiteten pé arbetet.
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7. Analys och resultat

I detta avsnitt presenteras en sammanstdllning av resultatet utifran var insamlade data.
Avsnittet inleds med en presentation av de fyra observerade klassrummen dér vi ndmner hur
manga som deltog, hur lang lektionen var samt beskriver lektionsupplagget. Dérefter ar
foljande rubriker uppdelade utifrdn frégestillningarnas mindre bestandsdelar och foljer

samma ordning som dessa star i (se avsnitt 2).

7.1 Klassrumspresentation

Klassrum 1.

Klassrum 1 var en arskurs tva och det var 17 elever som deltog i den observerade lektionen
som varade 1 drygt 60 minuter. Lektionen bestod av en genomgang i helklass med bade
repetition av foregédende lektion samt diskussion av dagens lektionsinnehéll. Efter detta
moment fick eleverna arbeta fardigt i par med uppgiften fran foregdende lektion eller sé fick

de pébdrja en individuell uppgift om de var fardiga med paruppgiften.

Klassrum 2.

Klassrum 2 var en forskoleklass och den observerade lektionen skedde i halvklass som
varade 1 ca 35 minuter didr atta elever deltog i observationen. Ldraren hade en kort
genomgang dir det framkom vad eleverna skulle gora under lektionen. Dérefter fick
eleverna arbeta i grupper med konkret material. Det var &tta elever per grupp och det var
endast en av dessa grupper som vi observerade. Lektionen avslutades med en gemensam

genomgang dér eleverna fick presentera sitt resultat fran uppgiften.

Klassrum 3.

Klassrum 3 var en arskurs tva och 21 elever deltog under den observerade lektionen som
varade 1 50 minuter. Lektionen boérjade med en genomgang i helklass dér ett matematiskt
tillvigagéngssétt for att 10sa problemlosningsuppgifter repeterades. Genomgangen foljdes
upp av en paruppgift som de sedan gick igenom tillsammans pa tavlan. Lektionen avslutades

sedan med sjédlvstindig rdkning 1 matematikboken.

22



Klassrum 4.

Klassrum 4 var ocksd en arskurs tva och tio elever deltog i den observerade lektionen som
pagick i ungefir 50 min. Lektionen bdrjade med en genomgéng som bestod av en repetition
av det aktuella matematiska innehdllet. Genomgangen varierades med pararbete som de
sedan gick igenom péa tavlan i helklass. Lektionen avslutades sedan med individuellt arbete i

matematikboken.

7.2 Lektionsupplagg

De observerade klasserna hade olika lektionsuppldgg men det fanns dven en del likheter. I
klassrum 1, 3 och 4 skedde matematiklektionen i helklass medan klassrum 2 hade lektionen i
halvklass. Alla ldrarna borjade lektionen med en typ av genomgéng. I klassrum 1, 3 och 4
borjade genomgingen med en repetition som sedan gick dver i vad eleverna skulle arbeta
med. I alla klassrum var det d&ven nagon typ av samarbete mellan eleverna. Klassrum 2 hade
en kort genomgang av uppgiften innan eleverna satte i gang och arbetade 1 tva storre
grupper. De ovriga klasserna hade moment av par- respektive enskilt arbete. I klassrum 1
dominerade pararbete nér eleverna fick arbeta fritt. I klassrum 3 och 4 dominerade enskilt
arbete dven om pararbete fanns med som mindre moment i undervisningen. Det som
genomsyrade alla klassrum var att eleverna alltid kunde ta hjdlp av klasskompisen som satt
bredvid. I klassrum 1 och 2 arbetade eleverna med konkret material utan matematikbok. I

klassrum 3 och 4 arbetade eleverna i egna matematikbdcker.

7.3 Kommunikation och kommunikationsmonster

Kommunikationen 1 klassrum 1 foljde ett tydligt monster och borjade med att lararen stillde
en fraga till eleverna. Denna fraga var ofta stingd och hade bara ett rétt svar. Nar eleverna
sedan svarade fick ldraren endast ett kort svar tillbaka. Oavsett vilket svar lararen fick frén

eleverna foljde ldraren upp elevernas svar med en Oppen fraga ofta i form av “hur vet du

det?”.

Lérare: Vilken tabell ar det?
Elev: Tvaans

Lérare: Hur vet du det?

Elev: For att det ar forsta siffran

(klassrum 1)
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Efter att eleven utvecklade svaret pa forsta frdgan skedde @nnu en uppfoljning fran léraren i
form av “hur kan vi se det?” eller “hur kan vi se det mer?”. Frigan skickades sedan tillbaka
till eleverna som fick utveckla svaret ytterligare. Om ldraren var ndjd med elevens svar
summerades svaret och liraren gick sedan vidare med lektionen. Om inte, s& upprepades

cykeln med fragor och elevsvar igen tills ldraren kénde sig ngjd.

Larare: Hur kan vi se det mer?
Elev: Pa skutten
Lérare: Att det ér tva skutt mellan varje

(klassrum 1)

I klassrum 2 var inte kommunikationsmonstret lika tydligt som i klassrum 1. Utifran
faltanteckningarna kunde vi urskilja tvd monster beroende pa om eleverna arbetade eller om
de hade en genomging. Kommunikationen under elevernas arbete borjade med en stingd
fraga fran ldraren som eleverna fick svara pd. Ldraren fo6ljde upp elevernas svar pa tre olika
sétt; genom att bekrifta om alla eleverna i gruppen hade skrivit ner svaret, genom att ge det
ritta svaret eller tillvigagangssittet eller slutligen genom att rikta tillbaka elevernas fokus

till att fortsitta arbeta.

Lérare: Hur ménga har ni kommit fram till nu da?

Elev: 4 och 3

Lérare: Har alla skrivit det? Nu fér vi se

Lérare: 4, 3 och 3, 4 &r olika. For att forst bodde dar 3 moss och nu bor déar 4
Elev: Men 3 plus 4 dr samma sak som 4 plus 3

Lérare: Ja, men forst var dir 3 och nu ar dér 4 i1 de huset, de ser olika ut

(klassrum 2)

Det andra kommunikationsmdnstret vi fann var under genomgéangen av elevernas svar och
bestod av att ldraren stédllde en stdngd frdga och eleverna svarade vad de hade kommit fram

till. Elevernas svar upprepades sedan av ldraren innan en ny fraga stélldes.

Larare: Kan ni sdga en annan kombination?
Elev: 70och 0
Lérare: 7 och 0
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Elev: 2 och 5

Lérare: 2 och 5. Kan du séiga en annan?

Elev: 70och 0

Lérare: Den har vi dér, men om vi vinder pad dom
Elev: 0 och 7

(klassrum 2)

Kommunikationen i klassrum 3 bdrjade med att lararen stillde en stingd fraga som en elev
fick svara pa. Léararen upprepade sedan elevens svar och stillde en ny fraga i form av “vad
gor vi sedan?” eller “vad gor jag nu?”. Eleverna svarade sedan pd denna fraga, lararen
upprepade elevens svar och detta monster fortsatte tills ldraren var ngjd eller alla stegen for

16sningsmetoden hade tagits upp.

Lérare: Vad ér det forsta man gér med en problemldsningsuppgift?
Elev: Laser den och riknar ut den

Lérare: Laser den noga. Vad gor vi sen?

Elev: Ritar

Larare: Nér vi har ritat, vad gor vi da?

Elev: Utrdkningen

Lérare: Utrdkningen. Vi har last, ritat och réknat, vad gor vi sedan?

(klassrum 3)

I klassrum 4 fann vi ett kommunikationsmonster dir lararen bdrjade med att berdtta for
eleverna vad som forvédntades att de skulle svara senare under lektionen. Léraren stéllde
sedan en stingd fraga till eleverna diar de fick chansen att repetera det lararen precis hade
sagt. Detta foljdes sedan upp av ldraren som bekréftade svaret eller vigledde eleven till det

forvintade svaret.

Larare: Idag ska ni fi gbra en egen problemldsningsuppgift eller rikneberittelse. Ni
maste ha en fraga pa slutet

()

Larare: Vad hade jag pa slutet for att det ska vara en problemldsning?

Elev: En fraga

Larare: Precis, annars vet inte kompisen vad som ska riknas ut

(klassrum 4)
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7.4 Matematisk sprakanviandning 1 klassrummen

I klassrum 1 anvdnde béade ldraren och eleverna ett matematiskt sprak blandat med ett
vardagligt sprak men den insamlade datan visade pa stora skillnader i antal. Lararen anvénde
ett matematiskt sprak 30 ganger under genomgangen medan det endast anvindes 13 ganger
av eleverna. Jimfors detta med det vardagliga spraket anvénde ldraren detta 22 génger och
eleverna endast tre ganger under genomgangen. Ser man detta ur ett procentuellt perspektiv
far vi en annan bild av begreppsanvéndningen i klassrum 1 (se tabell 1). Lararen anvénde ett
matematiskt sprak 30 ginger och ett vardagligt sprak 22 ganger, detta blir totalt 52 ord och
begrepp. Detta gor att ldraren 1 klassrum 1 anvénde ett matematiskt sprak 58 % av alla
génger till skillnad fran eleverna som procentuellt sett hade ett hogre resultat. Tar vi
elevernas anvindning av det matematiska spraket som var 13 génger och dividerar detta med
totala mangden anvénda ord och begrepp (som dr 13 adderat med tre och ger en summa pa

16) fér vi till slut en kvot pd 81%.

I klassrum 2 anvénde lararen ett blandat sprdk medan eleverna holl sig till ett vardagligt
sprdk nir de kommunicerade. Lararen anviande ett matematiskt sprak tolv ganger och ett
vardagligt sprak fyra ganger. Eleverna i detta klassrum anvidnde ett matematiskt sprdk endast
tva ganger och ett vardagligt sprak fyra ganger. De tvd génger de anvinde det matematiska

spréket var ndr de kopierade lararen eller frigade vad det betydde.

Elev: Nu vet jag! 8 minus 1 blir 7

Larare: Men det gar ju inte, for vi har inte 8 mdss
Larare: Subtraktion haller vi inte p4 med nu
Elev: Subtraktion?

Lérare: Ja, minus

(klassrum 2)

Det totala antalet ord och begrepp som lidraren anvénde i klassrum 2 var 16 ganger varav det
matematiska spriket utgjorde tolv av dessa vilket gav oss en kvot pd 75%. Jamfor vi detta

med eleverna fick vi i stéllet en kvot pa ungefir 33% (2/6<0,33) (se tabell 1).

Precis som i klassrum 1 anvénde bade ldraren och eleverna i klassrum 3 en blandning av ett
matematiskt- och ett vardagligt sprak. Lararen anvinde ett matematiskt sprék tolv génger

under genomgangen respektive ett vardagligt sprak tio gdnger. Eleverna daremot anvénde ett
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matematiskt sprdk sju ginger respektive ett vardagligt sprak fyra ganger. Precis som 1
tidigare klassrum har vi riknat ut den procentuella férdelningen av anvindningen mellan ett
matematiskt- och ett vardagligt sprak. Det vi fick fram &r att lararen anvinde ett matematiskt
sprak ungefar 55% (12/22=0,55) av gdngerna medan eleverna anvénde ett matematiskt sprak

ungefar 64% (7/11=0,64) av gangerna (se tabell 1).

I klassrum 4 anvédnde ldraren ett blandat sprak men det var det vardagliga spriket som
dominerade. Eleverna didremot anvidnde ett vardagligt sprak. Lararens sprédkanvindning
bestod av fem matematiska- och 17 vardagliga ord och begrepp. Eleverna anvénde ett
matematiskt sprak tva ganger och ett vardagligt sprak itta ganger. Precis som i klassrum 2
anvinde eleverna det matematiska spraket som en form av repetition av vad lararen hade

sagt tidigare.

Lérare: Vad gor man nér man multiplicerar?

Elev: Man lagger till
(...

Larare: Men vi jobbar inte med det rikneséttet just nu. Vilket var det jag sa?
Elev: Multiplikation
(klassrum 4)

Procentuellt sdtt anvdnde ldraren ett matematiskt sprak ungefar 23% av gangerna (5/22=
0,23). Eleverna i denna klass anvénde ett matematiskt sprak 20% av gangerna (2/10=0,2) (se
tabell 1).
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Tabell 1.

Sammanstdllning av sprakanvdndningen.

Klassrum | Lérares Elevers Lirares Elevers Lirares Elev
matematiska | matematiska | vardagliga | vardagliga | anvindning | anvindning
sprak (antal) | sprik (antal) | spriak sprak av av

(antal) (antal) matematiskt | matematiskt
sprak (%) sprak ( %)

Klassrum | 30 13 22 3 58 81

1

Klassrum | 12 3 4 4 75 33

2

Klassrum | 12 7 10 4 55 64

3

Klassrum | 5 2 17 8 23 20

4

Kommentar. Tabellen visar pa antalet matematiskt sprdk som ldrarna och eleverna anvénde
under observationerna fran respektive klasser. Tabellen visar dven den procentuella

anvandningen matematiskt sprak som lararna respektive eleverna anvénde.

7.5 Elevers mojligheter till matematisk sprakanvindning

I alla fyra klassrum var det lararen som hade det storsta talutrymmet under den observerade
lektionen i rdknat antal meningar, ungefdr dubbelt s4 manga som eleverna. I alla klassrum
var det ldraren som bestdmde fokuset pa fragorna genom att de stéllde fragorna till eleverna.
Dessa fragor var kopplade till lektionsinnehéllet och relaterade till ett visst omrade inom
matematiken. Den enda kommunikationen vi kunde se under genomgangarna i vart resultat
fran elevernas hall var svar pa lararens fragor. Ett monster vi sg i véra féltanteckningar var
att eleverna visste vilket svar lararen ville ha och det var de svaren de gav pa frdgorna. Hade
lararen anvént ett matematiskt sprak for att beskriva ett tillvigagangssitt var detta oftast det

som aterkom frén eleverna och dven samma sak vid anvéndning av ett vardagligt sprék.
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Elev: Fem bocker, en kostar nio kronor. Hur mycket kostar det tillsammans?

Lérare: Tillsammans, det var ordet jag ville ha fram. Bra det var det rétta ordet

(..)

Lérare: Vad méaste man téinka pa nir man har en problemldsning? Vad méste finnas?
Elev: Tillsammans
Larare: Till exempel

(klassrum 4)

Det var en klass som stack ut fran detta monster och det var klassrum 2 dir eleverna
anvdnde ett elevnidra vardagssprédk hela tiden, forutom vid ett tillfille dar de upprepade

begreppet direkt efter da de inte visste vad det betydde.

Lérare: Kan du séga en annan kombination?
Elev: 7,0
(klassrum 2)

I klassrum 1 hade eleverna dven mdjlighet att anvdnda ett matematiskt sprak under
pararbetet, d@ med mojlighet till stottning fran den andra eleven. I klassrum 3 och 4 var inte
mojligheterna lika stora da eleverna arbetade individuellt i matematikboken. Elevernas
kommunikation skedde endast med varandra eller ldraren nédr de behdvde stottning men da

var det oftast ett vardagligt sprak som anvindes.
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8. Diskussion och slutsats

I detta avsnitt diskuteras arbetets resultat i relation till den tidigare forskningen som
presenteras 1 avsnitt fem men dven det sociokulturella perspektivet som beskrivs i avsnitt
fyra. Har drar vi dven en slutsats utifran undersokningens analys och resultat for att svara pa
arbetets fragestéllningar och syfte. Detta gbors genom att ta fragestéllningarnas mindre

bestandsdelar och sla ihop dem till en helhet.

8.1 Kommunikation och kommunikationsmonster

Kommunikationen 1 alla klassrum var ldrarstyrd och ldraren var den som fGrde
kommunikationen framat. Walshaw och Anthony (2008) pédvisade i1 sin studie att det for
larare ofta dr en stor utmaning att skapa mdjligheter for klassrumsdiskussioner vilket vi dven
sag 1 vart resultat. Tre av fyra larare anvidnde sig av stangda fragor med ett ritt svar innan de
gick vidare till ndsta fraga vilket begrinsade mgjligheten for klassrumsdiskussioner. Den
fjdrde ldraren, ldraren i klassrum 1 foljde upp elevernas svar med Oppna fragor vilket gav
dem en chans att argumentera for sin l0sning. Detta visar dven pa ldrarens viktiga roll for att
skapa goda chanser for diskussioner i klassrummet vilket bade Wood (1999) och Walshaw

och Anthony (2008) skriver i sina studier.

Wood (1999) pévisar att elevers tinkande och resonemang paverkar begreppsforstielsen nar
de utmanas i undervisningen. Detta dr nagot vi sdg pa lararnas uppfoljning av elevsvaren ute
pa véra observationer. I klassrum 1 utmanades eleverna genom att behova forklara sin
metod, ldraren kridvde flera svar innan hen var ngjd. I klassrum 4 utmanades eleverna genom
att alla skulle kunna svara vilket gjorde att de behdvde forsoka forklara pé ett sitt sa
kompisen bredvid ocksa forstod. I bada dessa klasser sdg vi utmaning i form av elevernas
resonemang och argumentation som Wood (1999) pédvisade var en viktig del for elevernas
begreppsforstaelse. I klassrum 2 ddremot foljdes inte elevernas resonemang upp pa samma
satt, och det skulle kunna bero pa deras &lder och behov. I denna klass var utmaningen mer

fokuserad pa att eleverna skulle vaga svara samt ldra sig att samarbeta.

Trots att det fanns en brist av faktisk diskussion under samtliga lektioner fanns det flera
moment dir kommunikationen hade en stor plats i undervisningen bade mellan elever och

mellan elev och ldrare. I alla klassrummen exponerades eleverna for det matematiska
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innehdllet vilket kopplas till den fOrsta inldrningsfasen i ett sociokulturellt perspektiv som
handlar om exponering for ett innehall (Siljo, 2020). Lérarna i alla klassrum upprepade dven
elevernas ritta svar innan de gick vidare med lektionen vilket 6kade exponeringen for det
matematiska innehéllet. Att ldraren upprepar elevernas svar kopplas dven till begreppet
appropriering inom det sociokulturella perspektivet. Eleverna far bekriftelse att de anvént
det matematiska innehéllet och eventuellt det matematiska spraket korrekt. Spraket blir 1 sin
tur ett medierande redskap for eleverna som de anvinder for att forsta, tolka och diskutera

olika matematiska uppgifter (Siljo, 2015).

8.2 Matematiska sprikanvindning

Mingden matematiskt sprdk som ldrarna anvédnde i de olika klassrummen varierade véldigt
mycket. Detta skulle kunna bero pa hur séker ldraren kinner sig pd det matematiska spraket.
Lowing (2004) menar att ldrares terminologi péverkade elevers terminologi och deras
sdkerhet 1 att anvdnda ett matematiskt sprak. Utifran detta skulle darfor lararen kunna vilja
att anvinda ett mer vardagligt sprak for att eleverna inte ska riskera att ldra sig en otydlig
terminologi. Saljo (2020) pavisar skolans viktiga roll for att eleverna ska moéta och tilligna
sig ett korrekt matematiskt sprdk. Detta inte &r nigot eleverna moter i vardagen och blir
darfor svarare for eleverna att lara sig anvianda (Séljo, 2020). I vart resultat kunde vi dven se
detta dé eleverna anvinde samma matematiska sprdk som ldrarna anvinde under lektionen.
Resultat visade dven pa att ldrarna var en aktiv del i att hjélpa eleverna att f& redskapen for

att kunna hantera och anvinda det matematiska spraket.

En annan faktor som péverkade ldrares anvindning av det matematiska spriket skulle kunna
vara elevers svarigheter med begreppsanvdndning. Walshaw och Anthony (2008) skriver att
det matematiska spréket kan vara en bidragande faktor till att elever missar malet med
lektionen och att de inte tar till sig innehallet. Woodward och Irwin (2005) menar att ldraren
dd viljer att anvédnda ett elevnira sprak sa att eleverna léttare forstér, vilket skulle kunna
vara en anledning till att vi fick ett sa spritt resultat. I klassrum 2 blev det véldigt tydligt da
eleverna var sa pass unga och inte har kunnat fa samma mgjlighet att mdta det matematiska
spriket som de dvriga klassrummen. Diremot kunde Khisty och Chval (2002) identifiera en
nyckelfaktor dir larare stodjer elevers begreppsutveckling inom matematik genom att tidigt
borja anvéinda de ritta termerna vilket vi d&ven kunde se en del av i1 klassrum 2. I de dvriga

klassrummen var det inte lika tydligt vad som péverkade lararnas sprakval d& detta inte var
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information vi kunde f4 fram genom véra observationer. Daremot sdg vi 1 resultatet att det
var stor skillnad i anvindningen av det matematiska spraket trots att observationerna skedde

i samma arskurser men pa olika skolor.

Ser man pa sprakanvéndningen ur ett antalsperspektiv kan det se ut som att lararen anvénder
mer matematiskt sprék &n eleverna men ur ett procentuellt perspektiv varierade resultatet
mer. I tvd av klassrummen anvinde lararna en hogre procentuell médngd matematiskt sprak
medan 1 tvd av klassrummen var det eleverna som hade en hdgre procentuell andel
matematiskt sprak. Detta kan bero pa att eleverna anvénde ett farre antal ord och begrepp én
lararna vilket gor att for varje matematiskt uttryck som eleverna anvénder blir det en storre
procentuell o0kning an for ldrarna. Vi kunde &dven se utifrdn véart resultat att antalet
matematiskt sprdk som eleverna anviande paverkades av bade elevernas &lder och antalet
matematiskt sprdk som ldraren anvéinde, bade antalsméssigt och procentuellt. Precis som
Walshaw och Anthony (2008) pévisar édr detta en indikator pd sprakets roll for att kunna

skapa en 0vergéng mellan vardags- och det matematiska spraket.

8.3 Elevers mojligheter till matematisk sprakanviandning

Talutrymmet 1 alla klassrum dominerades av ldrarna, vilket kan bero pa att det var de som
styrde kommunikation och forde samtalet framat. Att ldrarna hade storre talutrymme &n
eleverna péaverkar elevernas mojlighet att anvinda ett matematiskt sprak da alla elever inte
kan prata samtidigt. Walshaw och Anthony (2008) menar att nir eleverna far mojlighet att
prata om det matematiska innehdllet med varandra och ldraren 1 undervisningen
effektiviserar det ldrandet. Aven om alla elever inte fick mdjlighet att anvinda det
matematiska spriket under de observerade genomgéngarna fick de fortfarande chansen att
hora det och sétta in det 1 ett ssmmanhang. Séljo (2019) pavisar att man inte bara lar sig av
egna erfarenheter utan dven av andras. Eleverna 1 alla klassrum fick dock dven chansen att
anvianda ett matematiskt sprdk nédr de arbetade i par eller grupper men da utan stod frén

lararen. Daremot kunde eleverna fortfarande anvénda varandra som stottning.

Elevernas talutrymme kan ocksd bero pd ldrarens krav pd delaktighet i undervisningen.
Klassrum 4 var den med jdmnast talutrymme och det var den ldraren som hade storst krav pa
elevernas delaktighet. Kravet var att alla elever skulle kunna séga en problemlosnings-

uppgift efter pararbetet vilket lararen var tydlig med fran borjan. P4 sé sitt visste eleverna

32



vilka krav som stilldes pa delaktighet. Aven i klassrum 2 hade lidraren stora krav pa
delaktighet fran alla eleverna da lararen aktivt riktade tillbaka elevernas fokus till den
pagéende uppgiften. Krav pa delaktighet var inte ndgot som var lika tydligt i klassrum 1 och
3 dven om det fortfarande fanns spar av det. Wood (1999) pévisar 1 sin studie att lararens

krav pa delaktighet dr en bidragande faktor till klassrumsdiskussioner.

Woodward och Irwin (2005) pekar pé att lararen bidrar till elevers kunskapsutveckling nér
lararen ger dem tillrdckligt med tid att tinka. Utover det behdver lararen dven lyssna
uppmaérksamt pa elevernas svar och folja upp svaret genom att be eleven motivera sitt det.
Att ge eleverna tillrdckligt med tid att tinka var ndgot vi sdg 1 alla klassrummen. Léraren 1
klassrum 4 stannade exempelvis kvar en langre stund vid de elever som fastnade nir de
skulle sdga en problemldsning, och samma sak kunde vi se 1 klassrum 1 och 2. I klassrum 3
frdga lararen om eleverna var fardiga eller om det var nagon som behdvde mer tid vid

pararbetet.

Liararna i de olika klassrummen vénde ibland pé elevernas ord nir de upprepade deras svar. |
vart resultat sdg vi att det exempelvis kunde bero pé att ldraren ville komma vidare med
lektionen. Det kunde dven bero pa att liraren hade forklarat pa ett visst sitt tidigare och
ateranvénde till det sattet i stillet for att anvénda elevernas ord. Vad det berodde pé var inte
nagot vi kunde se med var undersokning. Lowing (2004) skriver dock att det skulle kunna
bero pa att lidrare och elever ofta pratar forbi varandra pa grund av brist i vetskapen om
elevers forkunskaper eller att ldrare inte engagerar sig i det eleverna sdger. Detta var dock
inget vi kunde se men det vi kunde se i resultatet var att trots att l1drarna vinde elevernas ord

blev upprepningen vildigt lik det eleverna menade med sin forklaring.

8.4 Slutsats

Syfte med studien &r att undersdka vilka mojligheter lararen skapar for elevers begrepps-
utveckling genom kommunikation i matematikundervisningen. Var undersokning ar inget
som gar att generalisera, trots det kunde vi dra nigra slutsatser utifran detta arbete. Utifran
forsta fragestdllningen som handlar om vilken typ av kommunikation som finns i
matematikklassrummet kunde vi dra ndgra slutsatser. I samtliga observerade klassrum kunde
vi se tydliga dterkommande kommunikationsmonster. De monster som var aterkommande i

alla klassrum var att den dominerande kommunikationen skedde mellan liarare och elev.
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Fragornas utseende varierade, men de flesta ldrarna anvédnde sig av stingda frdgor 1 sin
undervisning. De stingda frdgorna var ndgot vi kunde se i resultat och diskussion paverkade

mdjligheten till klassrumsdiskussioner.

Nir det kommer till arbetets andra friagestdllning som handlar om hur begrepps-
anvandningen i klassrummen sag ut kom vi fram till utifrdn arbetets resultat att ldrarna i
samtliga klassrum anvinde ett vardagligt sprédk kombinerat med ett matematiskt sprak.
Eleverna i samtliga klassrum valde att anvénda ett mer vardagligt sprék dven om eleverna i
tva av véra observerade klassrum anvinde ett kombinerat sprék. Utifrdn vért resultat kunde
vi dven dra slutsatsen att elevernas matematiska sprakanvdndning péverkades av ldrarnas
sprékanvdndning. Det vi kunde se var att ju mer matematiskt sprdk som ldrarna anvéinde

desto mer anvinde eleverna ocksa, vilket géllde bade antalsméssigt och procentuellt.

Den sista fragestédllningen handlar om mgjligheterna som skapas 1 klassrummet for elever att
anvédnda ett matematiskt sprak. Lararens talutrymme var det som dominerade i klassrummet
vilket paverkade elevernas mojlighet till att anvdnda ett matematiskt sprak. Trots detta
kunde vi se att eleverna fick mojlighet att exponeras for det matematiska spréket och dven
mojlighet att anvédnda det 1 par- eller grupparbeten. Walshaw och Anthony (2008) menar att
larandet paverkas av mer dn bara ldraren och att det inte gar att sdga att ldraren orsakar
elevernas ldrande, men att det dr en bidragande faktor. Trots detta kunde vi se utifrdn
arbetets resultat att lararen spelar en stor roll i elevernas matematiska sprakutveckling. Det
som ldraren bidrog med var att utmana elevernas tinkande och resonemang. Léararens krav
pa delaktighet i klassrummet var dven en bidragande faktor till elevernas engagemang i sitt

larande.

8.5 Metoddiskussion

Vér undersokning grundades pa observationer i fyra olika klassrum. Hade vi gjort om vér
undersokning finns det en del val som vi hade fordndrat for att fa ett sédkrare och battre
resultat. En av dessa fordndringar dr att vi hade valt att spela in lektionerna istéllet for att
endast anteckna det som sades for att sedan kunna gé tillbaka och lyssna flera ganger pa
materialet. Att endast anteckna det som sades bidrog till att vi fick sitta och skriva ner sa
mycket som mojligt av det som sades under lektionerna vilket var véldigt svart att hinna
med. Detta var nagot vi upptickte under den forsta observationen och dd vi redan hade

ldamnat samtyckesblanketterna i de andra klasserna och &dven hade en observation samma dag
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var detta ndgot vi inte kunde dndra pd for att inte bryta mot de forskningsetiska principerna

(Vetenskapsradet, u.4).

Annu en aspekt som kan ha péaverkat resultatet var bortfallet som uppstod da skolorna vi
kontaktade inte svarade eller valde att inte delta i undersokningen. Skolorna vi fragade
ligger 1 omraden med bland annat olika socioekonomiska- och sprakliga forutséttningar.
Hade fler skolor deltagit i undersokningen hade vi darfor kunnat fa en storre variation i vart
resultat. Urvalet pdverkades dven av tidsbristen da vi hade inte tid att kontakta fler skolor,
vinta pa svar samt hinna med resten av processen med samtyckesblanketterna. Tidsbristen
gav oss inte heller en mojlighet att gora ett slumpmassigt urval utan vi fick utga frén ett
bekvémlighetsurval. Bekvamlighetsurvalet gor att vi inte kan generalisera vért resultat

(Alvehus, 2019).

8.6 Relevans for lararyrket

Under vér verksamhetsforlagda utbildning lade vi mirke till elevernas svarigheter med
begrepp inom matematik. Den bakomliggande idéen for detta arbete lag inom intresset for
hur vi som kommande ldrare kan bidra till att utveckla elevernas matematiska sprak-
anvandning dir eleverna far en djupare relationell forstaelse. Arbetets resultat har darfor en

stor betydelse for var kommande yrkesprofession.

Amnet matematik ir nira kopplat till spraket, vilket innebr att spraket har en viktig roll for
elevernas relationella kunskapsutveckling inom matematiken. For oss som framtida larare ar
det darfor viktigt att vi tar med oss kunskapen vi fatt genom detta arbete for att kunna gora
bra didaktiska val for vara framtida elevgrupper. Detta dr ndgot som é&r relevant for alla
verksamma ldrare dd de behover gora valet for hur de ska undervisa sin klass sé att alla
elever fir en likvardig mojlighet att nd milen. Genom detta arbete har vi kunnat synliggora
hur de observerade ldrarna arbetar med begreppsforstaelsen i1 grundskolans lagre arskurser.
Vi har med detta arbete kunnat synliggdra hur ldrarnas och elevernas begreppsanvindning
ser ut och koppla detta till kommunikationens utseende och ménster. De olika monstren vi
funnit i vart resultat kommer att ligga till grund for vara framtida didaktiska val, exempelvis
vikten av Oppna fragor for att kunna skapa en miljo for klassrumsdiskussioner. Vi har dven

kommit fram till vikten av att ldrarna foljer upp elevernas svar for att mojliggora larande och
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vara en bidragande faktor till elevernas kunskapsutveckling genom exponering av ett

matematiskt spréak.

8.7 Forslag pa vidare forskning

Utifrdn denna undersokning hade det varit intressant att se om resultatet hade gatt att
generalisera eller om det hade blivit ett annat resultat pa en stérre skala. For att detta skulle
kunna bli genomforbart hade samma undersdkning behdvts goras, men med ett slump-
méssigt urval 1 stéllet for ett bekvamlighetsurval som vi anvdnde. Det hade d@ven behdvts
gora fler observationer for att kunna f4 ett generaliserbart resultat. Annu ett forslag pa vidare
forskning ar kopplat till Skemps (1976) forklaring av elevers forstaelse av matematik och
dess innehall. Skemp (1976) beskriver instrumentell och relationell forstaelse 1 forhallande
till matematiken. Det hade varit intressant att undersoka vilken typ av forstaelse for det
matematiska spraket eleverna i de olika klassrummen utvecklar. Detta var inte nigot vi
kunde undersdka med denna studie men som vi blev vildigt nyfikna pa under arbetets gang

for att se om det skiljer sig ndgot mellan de olika klassrummen.
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Bilagor

Bilaga 1.

LARANDE OCH
SAMHALLE INSTITUTION

18 januari 2023

Samtycke till elevers medverkan i studentprojekt

Vi heter Hanna Hinderup och Kawsar Fakhro och gar sista terminen (termin 8) pa
grundlararutbildningen pa Malmé universitet och berdknas ta examen sommaren 2023. Vi
har fatt godkannande av Malmé Universitet att utféra denna studie.

Studien utférs i samband med vart examensarbete och fokuserar pa kommunikation i
klassrummet. Detta kommer ske genom en observation med storst fokus pa hur lararen
interagerar med eleverna under en matematiklektion.

Elevernas svar pa fragor fran lararen samt delar av diskussioner som uppstar kommer att
antecknas pa plats. Inga personuppgifter om eleverna kommer samlas in i samband med
observationen. Ingenting kommer filmas eller spelas in under observationen utan endast

faltanteckningar pa dator i form av text kommer samlas in.

De enda som kommer ha tillgang till materialet ar vi som utfor studien (Hanna Hinderup och
Kawsar Fakhro). Samtyckesblanketterna forvaras oatkomligt pa Malmé universitet. Vart
arbete kommer utga fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer i vart arbete i bl.a.
féljande avseenden:

- Medverkan baseras pa samtycke och detta samtycke kan nar som helst aterkallas.
Alla som tillfragas har alltsa ratt att tacka nej till att delta, eller (om de forst tackar ja)
ratt att avbryta sin medverkan nar som helst, utan nagra negativa konsekvenser.

- Deltagarna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

- Materialet kommer enbart att anvandas fér aktuell studie och kommer att forstéras
nar denna ar examinerad.
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Studentens underskrift och namnfortydligande

Kontaktuppgifter till student:
Hanna Hinderup: HannaKawsar.examensarbete@outlook.com
Kawsar Fakhro: HannaKawsar.examensarbete@outlook.com

Ansvarig handledare pa Malmé universitet:
Anna Wernberg

Kursansvarig pa Malmé universitet:
Annika Karlsson & Marie Sjéblom

Kontaktuppgifter Malmé universitet:
WWW.mau.se
040-665 70 00

Information om Malmé universitets behandling av personuppgifter
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Personuppgiftsansvarig
Dataskyddsombud
Typ av personuppgifter

Andamal med behandlingen

Rattslig grund for behandling
Mottagare

Lagringstid

Dina rattigheter

Malmé Universitet

dataskyddsombud@mau.se

Namn, anteckning av larandesituation, bild och/eller
filmklipp samt ditt samtycke till att Malmd universitet
behandlar dessa personuppgifter.

For att mojliggdra undervisnings- och
examinationssituationer i skolmiljo for studenter vid
Malmo universitets lararutbildning.

Ditt samtycke.

Personuppgifterna kommer endast anvandas i
utbildningssyfte inom ramen for lararutbildningen vid
Malmad universitet och kommer inte att spridas vidare fill
nagon annan mottagare.

Malmo universitet kommer spara dina personuppgifter sa
lange de behdvs for ovan angivet andamal eller till dess
att du aterkallar ditt samtycke. Efter genomford
kurs/program kommer personuppgifterna att raderas.
Malmd universitet kan dock i vissa fall bli skyldiga att
arkivera och spara personuppgifter enligt Arkivlagen och
Riksarkivets foreskrifter.

Du har ratt att kontakta Malmo universitet for att 1) fa
information om vilka uppgifter Malmé universitet har om
dig och 2) begara rattelse av dina uppgifter. Vidare, och
under de férutsattningar som narmare anges i
dataskyddslagstiftningen, har du ratt att 3) begara
radering av dina uppgifter, 4) begara en éverféring av dina
uppgifter (dataportabilitet), eller 5) begara att Malmo
universitet begransar behandlingen av dina uppgifter. Nar
Malmo universitet behandlar personuppgifter med stéd av
ditt samtycke, har du ratt att nar som helst aterkalla ditt
samtycke genom skriftligt meddelande till Malmo
universitet. Du har ratt att inge klagomal om Malmé
universitets behandling av dina personuppgifter genom att
kontakta Datainspektionen, Box 8114, 104 20 Stockholm.
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Samtycke

Harmed samtyckes till att nedanstaende elev far medverka i ovan beskrivna
studentprojekt, samt bekraftas att vi som vardnadshavare har tagit del av
informationen om Malmé universitets behandling av personuppgifter, och
Vetenskapsradets forskningsetiska principer, som sager att

- medverkan baseras pa samtycke och detta samtycke kan nar som helst aterkallas.
Alla som tillfragas har alltsa ratt att tacka nej till att delta, eller (om de forst tackar ja)
ratt att avbryta sin medverkan nar som helst, utan nagra negativa konsekvenser.

- deltagarna kommer att avidentifieras i det fardiga arbetet.

materialet kommer enbart att anvandas for aktuell studie och kommer att forstéras nar denna
ar examinerad.

Blevens Namn: ...,
SO, o

Dagens datum: ...

Namn, vardnadshavare 1 Namn, vardnadshavare 2
Vid gemensam véardnad maste bada vardnadshavare underteckna blanketten
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Bilaga 2.

Klassrum 1 Ldraren anvinder: Elev anviinder:
e Talutrymme i form av antal e Talutrymme i form av antal
meningar: 85 meningar: 41
Begrepp: Matematiskt: Vardags: Matematiskt: Vardags:
e produkt: 4 e ganger: ® jimn: 6 e plus:2
e Tabell: 10 6 e udda: 3 o dela: 1
e Udda: 2 e dela:2 e tallinje: 1
e Jimn: 3 e plus:3 e tabell: 2
e tallinje: 3 e Kkloss: e tal:l
e tal:2 11
e kub:3
e multiplikation
:3
Totalt: 30 Totalt: 22 Totalt: 13 Totalt: 3
Arbetssitt Forklarar: x Liromedel Undersoker: x
Kommunikation | Léirare-Elev: x Elev-Elev: x Elev liromedel
Klassrum 2 Liiraren anviinder: Elev anvinder:
e Talutrymme i form av antal e Talutrymme i form av
meningar: 66 antal meningar: 33
Begrepp: Matematiskt: Vardags: Matematiskt: Vardags:
e Kombinatio e plus:3 e subtrakti e minus
n: 9 ® minus: on: 2 |
e Subtraktion: 1 e plus:
1 2
e multiplikatio ® gange
n: 1 r: 1
e monster: 1
Totalt: 12 Totalt: 4 Totalt: 3 Totalt: 4
Arbetssitt Forklarar: Undersoker: x | Liromedel
Kommunikation | Lirare-Elev: x Elev-Elev: x Elev-liromedel

44




Klassrum 3 Liiraren anviinder: Elev anviinder:
e Talutrymme i form av antal e Talutrymme i form av
meningar: antal meningar:
Begrepp: Matematiskt: Vardags: Matematiskt: Vardags:
problemldsning: 3 ganger: 2 utrdkning: 3 ganger: 3
utrdkning: 4 plus: 3 rimligt: 3 plus: 1
Rimligt: 3 gangertecken: | multiplikation:
multiplikation: 2 1 1
gangertabell: 4
Totalt: 12 Totalt: 10 Totalt: 7 Totalt: 4
Arbetssiitt Forklarar: x Undersoker: x | Liromedel: x
Kommunikation | Lirare-Elev: x Elev-Elev: x Elev liromedel:
X
Klassrum 4 Liiraren anviinder: Elev anvdnder:
e Talutrymme i form av antal e Talutrymme i form av
meningar: 66 antal meningar:
Begrepp: Matematiskt: Vardags: Matematiskt: Vardags:
e multiplicerar e antal: 1 e multiplik e plus:
1 e ganger: ation: 1 1
e term:1 4 e probleml e ligga
e multiplikatio e plus: Osning: till: 1
n: 1 12 1 e tillsa
e problemldsn mman
ing: 2 s: 6
Totalt: 5 Totalt: 17 Totalt: 2 Totalt: 8
Arbetssiitt Forklarar: x Undersoker: | Liromedel: x
Kommunikation | Lirare-Elev x Elev-Elev x Elev liromedel

X
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