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Abstract

The aim of this paper is to get a better understanding of the various communicative strategies
teachers of first and second graders use to engage their pupils in dialogues during
mathematics lessons. A qualitative study was made in which I analysed the material of
complete lesson recordings of four teachers during their mathematics lessons. The material
was then analysed by using the already defined categories: scaffolding, funnelling, open
questions and shut questions. The results found indicate a possible connection between the
specific strategy chosen and the teachers’ varied opportunities to open up a dialog with the
pupils. In addition to that the results also revealed a tendency among the teachers to favour
shut questions, leaving the pupils limited to a very few worded response. Open questions,
where the pupil is offered more time and space to formulate an answer of his or her thoughts
had a very low frequency and were only functioning in one of the four classrooms. A
correlation between shut questions and the use of funnelling versus the use of open questions
together with scaffolding could also be seen. These findings may support further research on
determining the effects of different communicative strategies in supporting teachers engaging
their students in dialogues.
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1. Inledning

Mainniskor har i alla tider kommunicerat med varandra. Att gora sig forstadd for att fi sina
behov tillgodosedda har varit en fraga om G&verlevnad. For eleverna i ett klassrum handlar
kommunikation inte lingre om Overlevnad men likvél &r det en forutsdttning for ldrande
(Saljo, 2000). Ordet kommunikation, fran grekiskans communica’tio av communico, betyder
”omsesidigt utbyte” eller att ”gora gemensamt” (NE.se). Dessa definitioner kunde inte varit
mer passande for den betydelse samtalet har i klassrummet. Lirande genom kommunikation
skulle da innebdra att ldrare och elever ’gor kunskapen gemensam”, att de tillsammans gor
dmnesinnehallet till sitt eget och later det passa in till var och ens skilda erfarenheter och
forforstielse.

I en tidigare genomford litteraturstudie fann jag, tillsammans med en annan student, att
matematikklassrummet praglas av tyst, enskilt arbete (Johansson & Jonsson, 2014). Fa
lararledda genomgéngar hélls och utrymmet for diskussion och dialog dr marginell. Av detta
fir man en bild av att klassrummet skulle vara helt tyst men sa dr inte fallet, lararen
kommunicerar standigt med elever pa olika sdtt och med olika syften.

Bland de teorier som lyfter kommunikation som en utav grundvalarna i larandeprocessen har
den sociokulturella teorin haft sarskilt stort inflytande i skolan. Dess influenser kan ses bland
annat i ldrarutbildningen men &dven i1 den aktuella ldroplanen, Lgrll. T kursplanen for
matematik framhalls begrepp som formulera, redogéra och argumentera redan i syftestexten
(Skolverket, 2011, s.63). Men kan eleverna i ett matematikklassrum, ddr de ges mycket lite
utrymme att kommunicera, verkligen utveckla dessa formégor? Jag ser en risk med att
mdjligheterna att ’gora kunskapen gemensam” blir forsvinnande liten i en undervisning som
bedrivs pé detta sitt.

Det ar ldraren som sétter ramarna for arbetet i klassrummet, som modellerar och som genom
sina val presenterar &mnesinnehallet for eleverna (Hattie, 2012). Ser man pa lararen utifran
detta perspektiv sd blir det ocksa sjdlvklart att lararen genom sin kommunikation med
eleverna paverkar det ldrande som mojliggors.

Jag kommer med anledning av detta, i denna uppsats ligga fokus pé ldrarens kommunikation
med syfte att analysera de olika sétt pa vilka larare kan 6ppna upp for dialog med eleverna.
Mina egna erfarenheter och de kunskaper jag forskansat mig genom att skriva den tidigare
litteraturstudien fargar naturligtvis mina forvéntningar pa de resultat jag kommer att finna. Jag
har erfarit att larare till storsta del kommunicerar med eleverna i syfte att lotsa dem framat i en
uppgiftsorienterad undervisning samt att de i kontrollerande syfte tilltalar eleverna med en
kommunikation som inte uppmuntrar till dialog utan snarare ett faordigt svar. Kanske kan
denna uppsats resultat komma att motbevisa mina nuvarande hypoteser.



1.2 Arbetets disposition

Nastkommande avsnitt redogor for arbetets teoretiska utgangspunkter. Det dr utifrdn det
sociokulturella perspektivet som ramverket for arbetet &r uppbyggt och de begrepp som
anvinds som analysredskap har starka anknytningar till denna teori. Efter detta foljer en
litteraturgenomgéng Over relevant matematikdidaktisk forskning och hur den beskriver
matematikklassrummet i relation till kommunikation och ldarande. Dessutom behandlas de
kommunikativa aspekternas paverkan i framgangsrik undervisning, s som den beskrivs i den
forskning jag tagit del utav.

Harefter presenteras ett tydligt definierat syfte och kompletterande forskningsfrigor.
Forskningsmetoden for arbetet behandlas i1 nésta avsnitt ddr &dven undersdkningens
genomforande diskuteras utifrdn perspektiv. som etisk hdnsyn, urvalsgrupp och
generaliserbarhet.

Uppsatsens resultat, vilket d4r det som presenteras nist, dr den storsta och viktigaste delen i
uppsatsen. Hér redovisas de resultat som framkommit i undersdkningen och kopplingar gors
till det teoretiska ramverket och litteraturen. Uppsatsen avslutas med en diskussion dér
resultaten sitts i relation till tidigare erfarenheter och konsekvenser av resultatet diskuteras
djupare. I denna sista del antas ett mer reflekterande forhallningssétt och en ténkbar slutsats
formuleras, samt mdjliga riktningar for fortsatt forskning.



2. Teoretisk anknytning

I detta avsnitt presenteras det teoretiska ramverket for arbetet. Den sociokulturella teorins
betydelse for arbetet motiveras och teorin presenteras med ett fokus pa dess incitament for
larande och utveckling. Sprakets centrala roll i undervisningen lyfts och relevanta begrepp
som scaffolding, lotsning, dppna fragor samt slutna fragor diskuteras.

2.1 Den sociokulturella teorin

Det teoretiska ramverket for denna uppsats grundar sig pa den sociokulturella teorin. Da
uppsatsen syftar till att undersoka larares kommunikativa monster under matematiklektioner
ger denna teori inte endast vdlgrundade motiv till min undersdkning utan bidrar d&ven med
relevanta begrepp infor analysen av mina resultat.

Att anta ett sociokulturellt perspektiv innebér att svaret pa den epistemologiska fragan: vad dr
kunskap? besvaras genom att hénvisa till de historiskt kollektiva resurser som vid
kommunikation omvandlas och dverfors mellan individer och grupper (Sélj6, 2000). Kunskap
forstds dd som ndgot ménniskor skapar och fOrvaltar gemensamt. Utgdr vi ifrdn detta
antagande blir samspel och kommunikation med andra individer en forutsittning for larande
och utveckling (Strandberg, 2006). En pa flera sitt motsatt teori om lidrande &r kognitivismen
dér uttryck som den aktiva eleven, sjélvstindigt upptidckande och inre mognad &r centrala
(Séljo, 2000, s. 58). Inom denna teori betonas aktiviteten i sig och elevens egen
kunskapsutveckling, vilken inte nddvéndigtvis behdver innebdra att eleven samspelar eller
kommunicerar med andra. Det dr i detta avseende som skillnaden mellan de béada teorierna
blir tydligast - medan man inom kognitivismen framhaller ett tinkande som utvecklas inifran
sa ldgger man inom den sociokulturella teorin stor vikt vid att beskriva ldrandet som en yttre
process (Strandberg, 2006). Siljo (2000) uttrycker det som att “kommunikation foregér
larande” (s.67). I praktiken skulle detta betyda att det sociala samspelet i skolan, genom
spréklig mediering, ger eleverna de instrument de behover for tinkande och reflektion.

2.1.1 Det medierande spraket

Enligt den sociokulturella teorin stdr médnniskan inte i omedelbar kontakt med vérlden utan
har endast mojlighet att f4 kunskap om den genom de olika verktyg, sa kallade artefakter, som
ar tillgdngliga for henne. Artefakterna dr kulturellt betingade och socialt konstruerade och
darfor paverkas vér bild av omvérlden starkt av den kulturella kontext vi befinner oss i (Séljo,
2000). Detta antagande star i kontrast till de mer positivistiska teorierna dar man utgar ifran
att det dr mojligt for minniskan att studera verkligheten s4 som den ar och att det i
forlingningen dé& skulle vara mgjligt for eleven att tilligna sig sddan neutral kunskap om
verkligheten (Séljo, 2011).

Artefakterna medierar verkligheten for oss, vilket innebér att vi i ett samspel med dem tolkar
vérlden och pa sé sitt blir den bade tillgénglig och begriplig for oss (Séljo, 2000). Bland bade
de fysiska och mer abstrakta verktyg som ligger till vért forfogande lyfts spriket fram som
den frdmsta och mest unika faktorn i ménsklig kunskapsutveckling (Séljo, 2000). Med hjalp
av spréket som medierande verktyg skapar vi mening i den information vi tar del av. Spréket
ger oss stod att organisera var omvirld genom att bland annat begreppsligt bestimma och
kategorisera de fenomen som omger oss. Spraket kan dven visa pd mening och innebdrd
utover de begreppsliga definitionerna genom varierande uttryck och relationen till det som
uttrycken refererar till. Det dr denna relation som ger spraket sin unika formaga att aterge en



bild av verkligheten, en bild som inte dr nadgot annat dn en tolkning av den som kommunicerar
den (Séljo, 2011).

2.1.2 Den proximala utvecklingszonen

Det sociokulturella perspektivet erbjuder en syn pa ldraren som allt annat &n en
bakgrundsgestalt. Lararens uppgift &r, enligt teorin, att agera viagledare &t eleven i de
varierande ldrsituationer som uppstar under skoldagen. Detta kan endast ske di ldraren
befinner sig kunskapsmissigt lingre fram 4n eleven och om hen har féormagan att utgd ifran
den forforstielse eleven har och dérifrdn fora utvecklingen vidare. Samspelet mellan ldrare
och elev bor ta plats inom ramen for elevens proximala utvecklingszon, grinsen mellan den
kunskap eleven vid tillfillet redan besitter och den kunskap som for eleven blir tillgdnglig
under ledning och samarbete med en mer kompetent part. I Mason (2000) tydliggors ldrarens
roll i citatet aim to do for the students what they cannot yet do for themselves” (Mason,
2000, s. 99). Avstdndet mellan det som eleven redan formér och det som ligger strax utanfor
vad eleven sjdlv &r kapabel till utmanas och flyttas pa sa sitt hela tiden fram (Silj6, 2000).

2.1.3 Scaffolding

Situationen dé liraren i samspel med eleven striavar efter att utvecklas inom den zon i vilken
eleven for tillfdllet befinner sig kriaver dels ett aktivt deltagande frén ldrarens sida och dels att
hen antar rollen som utmanare av elevens forestdllningar och tankar (Strandberg, 2006). For
att forklara den process som pagér nir elev och ldrare arbetar tillsammans inom zonen kan
begreppet scaffolding anvidndas. Begreppet anvindes tidigt av Bruner (Mason, 2000) for att
uttrycka den process i vilken ldraren stottar eleven att ta sig an kunskapen, alternativt
uppgiften, med syfte att denne senare, utan stod ska kunna utfora arbetet (Mason, 2000).
Praktiskt kan detta innebéra att lararen bryter ner uppgiften i mindre delar, medvetandegdr

eleven om sdrskilda aspekter av informationen eller stoder eleven i starten av kunskapandet
(Séljo, 2000).

Med begreppet scaffolding, stottning, foljer dven termen fading som anvinds for att beskriva
det forlopp i1 vilket ldraren efter en tid uppmuntrar eleven att sjdlv anvdnda de aktuella
strategierna och integrera de i sitt eget tinkande och handlande (Mason, 2000). Nir elev och
larare r involverade i de bdda processerna scaffolding och fading ar det av stor vikt att de
utvecklar ett sam-tdnkande och sam-handlande (Siljo, 2000, s.123) ddr kommunikationen blir
det verktyg med vilket de kan interagera med varandra (Siljo, 2000). Ett sdtt att mojliggora
larande for eleven ér att forvissa sig om att eleven deltar, det dr nodvéndigt att eleven kdnner
sig delaktig 1 sitt eget ldrande dven vid de tillfdllen de inte helt forstdr. Hér blir nyckeln det
grepp med vilket ldraren later eleven imitera och lana det sprik och de strategier som ldraren
sjalv anvénder till dess att eleven behirskar dessa sjilvstindigt (Strandberg, 2006).

2.2 Fragor

Emanuelsson (2001) definierar i sin avhandling En fraga om fragor frigan som “en handling,
verbal, skriftlig eller fysisk som bjuder in, eller uppmanar till svar i form av interaktion av
nagon typ” (s.14). Jag menar att denna definition stimmer vél Gverens med ramarna for detta
arbete. Fragor forekommer 1 klassrummet 1 manga olika skepnader och med en méngd olika
syften. De kan, forutom formen av en friga, stdllas i form av uppmaningar, instruktioner och
pastaenden (Emanuelsson, 2001). Syftet med att stélla en fraga och elevens mojligheter att
svara pd denna fraga dr avhingande for det larande som utvecklas i klassrummet.
Anledningen med vilken ldraren stéller frdgan kan vara att den for ldraren har en bedémande



eller utvirderande funktion av elevens kunskaper eller forstaelse. De kan ocksé vara stillda i
syfte att fokusera elevens uppmirksamhet och dédrmed aktivera hen i uppgiften eller ocksé kan
det vara en genuin forfragan — en stridvan frdn ldrarens sida att undersoka och lyssna in
elevernas tankar och uppfattningar (Mason, 2000).

2.2.10ppna och slutna fragor

Fragor kan kategoriseras pd ytterligare sitt, ett utav dessa ér att skilja mellan 6ppna och slutna
fragor (Emanuelsson, 2001). Bland de slutna frdgorna kan man hitta de frdgor som syftar till
att utvirdera elevers kunskaper eller leda dem fram till ett korrekt svar. Dessa frdgor stills
ofta da ldraren vill att eleven ska fa syn pd ndgot specifikt och leder till en form utav ”lek” dér
eleverna uppmanas att gissa vad ldraren tinker pa. Mer precist formulerar sig Mason nir han
skriver att ldraren inbjuder eleverna till kommunikation som resulterar i vad han kallar ”guess
what is in my mind” (Mason, 2000, s. 98). De 0ppna fragorna diaremot, har inget pd forhand
bestdmt svar utan har tydligare kopplingar till det som Mason (2000) kallar for genuina
fragor, dir ldraren dr intresserad av elevens egna tolkningar och uppfattningar. Han menar att
larare bor stélla fragor kring det innehdll som ska ldras pé ett sddant sétt att de “provocerar”
fram tankar och funderingar hos eleverna (Mason, 2000). Det dr dessa 6ppna frdgor som gor
det mojligt for eleven att delta i det matematiska samtalet och som skapar tillfallen for dialog
mellan elever och ldrare (Hattie, 2012). Har &r det enkelt att dra flera paralleller till det
sociokulturella perspektivet pa ldrande och dess fokus pa det kommunikativa samspelet.
Enligt Hattie (2012) &r fragor av detta, mer genuina slag nddvindiga for att ge eleven tillfille
att lara och utvecklas samt for att skapa engagemang och motivation hos eleverna.

Till skillnad ifrdn de genuina och 6ppna fragor som behandlats ovan syns ofta bevis pa en
undervisning som préiglas utav en sdrskild, strukturerad typ av kommunikation. I denna
struktur &r det ldraren som dominerar taltiden och samtalet foljer ett forutbestimt schema i
vilket léraren stéller en frdga (initiering), eleven ger ett svar (respons) och lararen utvirderar
svaret (evaluering). Metoden bendmns IRE och sédkerstiller 1drarens kontroll ver talutrymmet
samtidigt som den motverkar elevernas mojligheter till dialog och samtal med varandra och
lararen (Hattie, 2012, s. 103).

2.3 Lotsning

En form utav kommunikation som dr vanlig i svenska klassrum &r den strategi som kallas
lotsning (Lowing, 2004). Lotsning dger manga likheter med de slutna fragor som behandlats
ovan och innebir i praktiken att ldraren for resonemanget framat genom att stilla allt mer
ledande och avgrinsade fragor till eleven sé att det till slut endast aterstar ett korrekt sétt for
eleven att svara pa. Ofta bestar svaret dessutom endast utav ett eller ett fital ord (Lowing,
2004; Emanuelsson, 2001). Lotsning anvidnds frekvent som strategi av ldraren nér en elev
fastnat vid en uppgift eller ett problem som denne inte formér 16sa pa egen hand. Genom att
lotsa eleven vidare och forklara hur hen ska l9sa uppgiften forsdkrar bada parterna att arbetet
gér vidare. Med ett annat begrepp kan strategin bendmnas “’the funneling effect” (Mason,
2000, s. 106). I detta inkluderas hela den process fran vilken ldraren har sin utgangspunkt i ett
tankt innehall hen vill att eleven ska f& syn pa, via de forsta, mer indirekta fragorna och fram
till de styrda och ledande frdgorna som eleverna endast kan besvara med ett kortare, korrekt
svar (Mason, 2000).



2.4 Summering

Sett utifrdn den sociokulturella teorin dr kunskap nigot som existerar mellan individer och
detta far konsekvenser for hur matematikundervisningen bor organiseras. Lararen behover fa
till stand situationer i vilka hen Oppnar upp till dialog med eleven. For att gora detta kan
lararen anvédnda sig av ett flertal olika metoder vilka alla resulterar i1 varierande
kommunikativa monster. Scaffolding, lotsning, dppna och slutna frdgor &r de strategier som
behandlats och som senare kommer att anvindas vid analysen av de data som samlats in.



3. Forskningsoversikt

Ovan redogjordes for nagra utav de olika strategier ldrare kan anvinda sig av for att Gppna
upp for dialog med eleverna i klassrummet. Med syfte att ge en kort orientering inom, for
arbetet, visentlig matematikdidaktisk  forskning foljer hdr ett avsnitt om
matematikundervisning sa som den beskrivs i1 forskningsstudier samt vad som karaktiriserar
en framgangsrik undervisning.

3.1 Det tysta matematikklassrummet?

I en nationell utvirdering av grundskolan, NU-03, menar man att en trend “"mot ett allt mer
individualiserat, tyst och isolerat lirande” (Skolverket, 2004, s. 73) kan urskiljas. Det
kommenteras dven att den aktuella kursplanens mal, roérande ett tydligare fokus mot
utvecklandet av kommunikativa kompetenser, inte har haft ndgon genomslagskraft. I
rapporten menar man sig kunna se att andelen sjadlvstiandigt elevarbete har 6kat samtidigt som
gemensamma genomgangar och diskussioner har minskat (Skolverket, 2004).

Klassrumsobservationer utforda av Madelene Lowing (2004), med syfte att kartligga pé
vilket sétt lararen kommunicerar med eleverna under matematiklektionerna verkar bekréfta
detta d4 de visar pé att eleverna allt som oftast agerar efter ett for dem redan ként monster, de
tar vid lektionens start upp sina ldrobocker och borjar arbeta i dem och nir lektionen nérmar
sig sitt slut ldgger de ner dem igen. Pa sd sdtt kom det matematiska innehallet till storsta del
att kommuniceras mellan eleven och det liromedel denne arbetade i (2004). Bade Ahlberg
(1995) och Sjoberg (2006) styrker det som Lowing uttolkat fran sina observationer, dd de
beskriver kommunikationen i klassrummet som ett fenomen vilket bara dger rum mellan
lararen och den elev som behdver stod i sitt sjdlvstindiga arbete med ldrobokens skriftliga
instruktioner. Det enskilda arbetet i liroboken leder dessutom, enligt en granskning utgiven av
Nationellt centrum for matematikutbildning (NCM, 2010), till att eleverna begrénsas till
utantillinlirning utav matematiska procedurer. De sdg en negativ korrelation mellan
laroboksarbete och utvecklingen av bland annat ldroplanens kommunikativa kompetenser
(NCM, 2010). Vad Lowing (2004) under sina observationer ocksa lade maérke till var att det
enskilda arbetet i ldroboken resulterade i en kommunikation som i forsta hand fick lararen att
lotsa eleven i ritt riktning till dess att ldraren i sjélva verket talade om for eleven hur denne
skulle 16sa uppgiften. I manga fall uppstod samma svarigheter for eleven redan vid nidsta
uppgift, ndgot som starkt talar for att eleven sjilv inte utvecklat sin forstaelse for innehallet
(2004).

Medan elevernas utrymme till dialog, enligt ovan beskrivna fOrutsittningar, dr starkt
begriansade visar resultat fran Hatties (2012) G6ver attahundra metaanalyser, att ldraren
kommunicerar desto mer. Mellan 70-80 % utav lektionstiden dgnar ldraren at att tala och detta
kommunikationsmonster, som Hattie kallar monolog, ldmnar litet eller inget utrymme f{or
elever att bidra till eller engagera sig i samtalet och alltsé inte Oppnar upp for dialog. Vad
resultaten ocksd visade var att samtalen foljde den struktur som tidigare bendmnts IRE
(initiativ-respons-evaluering), vilket inte séllan leder till att ldraren bibehéller kontroll dver
dialogen och fortsitter att dominera talutrymmet i klassrummet (Hattie, 2012).

3.1.1 Procedur framfor forstaelse
Som ndmnts ovan har undervisningen i matematik visat sig prioritera och vérdesitta elevens
procedurella fardigheter framfor dess matematiska forstielse (Skolverket, 2003, Lowing,



2004, Bentley, 2012) och naturligtvis fiargas dd dven kommunikationen i klassrummet av
detta.

Lirarledda genomgéngar tenderar enligt Johansson (2006) att endast behandla uppgifter
kopplade till laroboken och malet med genomgéngen blir da att se till att alla elever far
information nog att klara av att 1sa uppgifterna i densamma. Denna beskrivande, gor-si-hir-
undervisning resulterar i en matematikundervisning dir larare och elev deltar i interaktion
endast 1 syfte for eleven att komma vidare med Ovningarna i boken. Det matematiska
innehallet kommuniceras i dessa situationer i forbifarten med enskilda elever om det gors alls
(Lowing, 2004). Nér undervisning bedrivs pa detta satt hamnar bade ldrare och elever i en ond
cirkel dér elevernas laga grad av forstaelse leder till bristande forkunskaper vid nésta avsnitt
eller &mnesomrade vilket ater motiverar ldraren till mer gor-sa-hir-undervisning i syfte att ge
eleverna procedurella kunskaper (Bentley, 2012).

3.2 Framgangsrik undervisning

En del utav den matematikdidaktiska forskningen lyfter fram samtal och diskussioner som
viktigt vid utvecklingen av elevernas matematiska forstaelse. Ahlberg (1995) beskriver hur
undervisningen kan utformas for att frimja lagstadieelevers intresse och engagemang for
matematik. Genom att till exempel analysera och vérdera olika strategier vid problemldsning
eller pd annat sétt samtala om begrepp, bearbetar eleverna det matematiska innehallet och
tilldts sdtta ord pa sina tankar om det (Ahlberg, 1995). For att ytterligare stirka detta
resonemang finner vi att Lowing (2004) hénvisar till frdnvaron av interaktion i de klassrum
hon observerat som en anledning till elevernas svarigheter med att forstd och folja
instruktioner. Bristen pd samtal leder till att eleverna inte ges mojlighet att diskutera
inneborden av det aktuella innehéllet och i ldngden en otillrdcklig matematisk forstaelse. Av
ett kort utdrag ifran Riesbecks (2008) avhandling kan vi utldsa den sociokulturella teorins syn
pa kommunikationens betydelse vid undervisning da vi vill stddja elevernas ldrande fran del
till helhet, det lilla till det stora eller fran det konkreta till det abstrakta: ”’I samtalen utvecklas
vért tainkande och ldrande och det &r i samtalen som vi kan klargéra de dvergdngar som ar
nddvindiga for att gé fran konkret till abstrakt verksamhet.” (Reisbeck, 2008, s.9).

I en rapport utgiven av Skolverket (2003) observerades matematikundervisningen i klassrum
landet 6ver med syfte att undersdka hur lust till 1irande vécks och vilka faktorer som péverkar
denna lust positivt respektive negativt. En del av dessa positiva faktorer som kénnetecknar en
framgangsrik undervisning lyfts fram i citatet nedan:

”Elever och ldrare har gemensamt reflekterat och samtalat om olika sétt att tinka kring och
16sa, 1 detta fall, matematiska uppgifter. Relevanta frgor och kommentarer frén eleverna
har visat att de haft en vana att arbeta processinriktat, dvs. de har fétt utveckla en forméga
att beskriva och reflektera kring matematiska Idsningsprocesser och de har ofta arbetat med
icke rutinméssiga l6sningar.”(Skolverket, 2003, s.15-16).

Kommunikation fir utifrdn denna rapport en central roll i arbetet med att skapa lustfyllda,
utmanande och motiverande matematiklektioner.

For att dterkoppla till det inledande citatet dér samtalet lyfts fram som en mojlig bro mellan
det konkreta och det abstrakta arbetet gar det att finna liknande tankar hos bl.a. Ahlberg
(1995) och Unenge (1999) d& de uttrycker att eleverna bor ges utrymme att fa erfara det
matematiska innehéllet i relation till den egna erfarenhetsvirlden och alltsd se matematiken
som en del av livet och samhillet. Unenge (1999) menar vidare att den traditionella
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undervisningen &r allt for styrd och att eleverna behdver fa mojligheter att arbeta mer kreativt,
tillatas gissa och prova sig fram och anvinda sitt eget sprak for att beskriva badde matematiska
problem och 16sningar. For att kunna genomfora detta krévs att ldrare dppnar upp for dialog
med eleverna och att detta gors systematiskt och medvetet.

3.2.1 Lgr11 — kursplanen i matematik

Ur kursplanen i matematik kan vi utldsa kommunikationens centrala del i &mnet. I
syftestexten star det att “undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar forméigan att
argumentera logiskt och fora matematiska resonemang” samt “ges mojlighet att (...)
kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang ” (Skolverket, 201 1a,
s. 62). Vidare framhéller man i kommentarmaterialet for kursplanen i matematik “att
kommunicera innebédr i sammanhanget att utbyta information med andra om matematiska
idéer och tankegangar, muntligt, skriftligt och med hjdlp av olika uttrycksformer”
(Skolverket, 2011b, s. 11). Aven hir kan tydliga kopplingar géras till den syn pa ldrande som
utgdr det sociokulturella perspektivet.

3.3 Summering

Det finns en tydlig diskrepans mellan hur matematikundervisning bedrivs ute i skolorna och
de rdd och riktlinjer som ges for framgangsrik undervisning och en utav de storsta
skillnaderna ligger i klassrumskommunikationen. Lite utrymme finns for eleverna att aktivt
delta i dialog, i diskussioner och i givande samtal med ldrare eller andra elever och detta leder
till ett klassrum som préglas av tystnad. Den kommunikation som forekommer domineras av
lararen och den matematikdidaktiska forskning som behandlats visar pd att undervisningen
priaglas av lotsning, slutna fragor och strukturerade samtal, sa kallade IRE. Vidare indikerar
denna forskning att eleverna genom undervisning som bedrivs pé detta sitt inte far mojlighet
att utveckla en matematisk forstdelse och att larandet snarare kommer att utmynna endast 1
procedurhantering.

Den sociokulturella teorin lyfter ldrande genom scaffolding, dér ldrare och elever gemensamt
erovrar dmnesinnehdll och forstdelse, som strategi for att kommunicera med eleverna.
Intressant blir att denna strategi inte verkar synas i de observationer och studier av svensk
matematikundervisning som genomforts. Naturligtvis finns det for lararen situationer i vilka
de med ett sérskilt fokus eller motiv anvénder sig av de olika strategierna for att samtala med
eleverna, det dr inte meningen med denna uppsats att stilla strategierna mot varandra i syfte
att finna den bédsta. Snarare blir syftet med denna uppsats att med anledning av
kommunikationens betydelse for elevens lirande ndrmare studera hur ldrare SGppnar upp for
dialog med eleven under matematiken.
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4. Preciserat syfte

Med bakgrund mot den teoretiska anknytning och den litteraturgenomgéng som getts kan man
argumentera for att det &4r av stor betydelse for utvecklingen av skolans
matematikundervisning att det sitt, pd vilket ldrare anvinder sig utav samtal och dialog i
klassrummet, undersdks och analyseras. Dé olika former av kommunikation kan uppmuntra
till och stddja olika typer av ldrande &r det viktigt att medvetandegoéra denna process for bade
elever och ldrare sa att dessa som aktorer i klassrummet, kan vélja och anpassa sin
kommunikation utifrdn det syfte som avses.

Syftet med uppsatsen blir, relaterat till resonemanget ovan, att undersdka hur ldrare som
undervisar i forsta och andra skoldr kommunicerar med sina elever, med fokus pa att
analysera de olika sitt pd vilket de Oppnar for dialog med eleverna. Detta leder till
forskningsfragan som tydligare kan formuleras:

* P4 vilket sétt oppnar lararen upp for dialog med eleverna?
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5. Metod

I detta avsnitt redogors for de metoder som anvénts vid insamlingen och analysen av
datamaterialet for examensarbetet. Dérefter presenteras urval och etiska hinsynstaganden.
Arbetets validitet, reliabilitet och generaliserbarhet diskuteras.

5.1 Val av metod

Da syftet med detta examensarbete dr att undersdka de varierande sétt pa vilka ldraren kan
Oppna upp for dialog med eleven under matematikundervisningen togs beslutet att gora
inspelningar av lararens kommunikation. Genom en komplett inspelning av allt l4raren séger
under den aktuella lektionen kan jag i storre utstrickning garantera att inget material gar
forlorat. Denna metod for insamling av datamaterial tillhor kategorin observationer och
anvinds med fordel om syftet med arbetet dr att ta reda pd vad som faktiskt sker i
klassrummet (i detta fall lararens kommunikation), till skillnad fran bland annat intervjuer dar
forskaren endast fér ta del av den intervjuades syn pa fragan (Stukat, 2011).

Under lektionerna fordes dven observationsanteckningar. Till skillnad ifran de kvalitativa
studier som anvénder sig av mer omfattande observationsanteckningar under en lingre period,
sa kallade deltagarobservationer, har jag anvint mig av en form av osystematisk och icke-
deltagande observation. Denna form av observationsanteckningar anvinds ofta som ett
komplement till en annan insamlingsmetod (Stukat, 2011) vilket &ven ar fallet hér. Fokus i
min undersokning ligger alltsd inte vid dessa observationsanteckningar utan vid de
inspelningar som gjorts av lararnas kommunikation.

5.2 Metoddiskussion

Att placera just inspelning som metod under ndgon utav rubrikerna kvalitativ eller kvantitativ
metod kan vara svért. Traditionellt sett skulle den kvalitativa metoden medfora att forskaren
under processen kan pédverka innehdllet och/eller det fokus undersokningen har (Bryman,
2008). Hér ar det 14tt att argumentera fOr att sa inte varit fallet vid inspelningarna dé jag som
forskare inte deltagit i vare sig samtal eller handling i klassrummet. Om metoden ddremot
varit kvantitativ skulle den varit mer strukturerad och materialet som samlats in skulle ha gatt
att kvantifiera vilket varken ar mojligt eller onskvirt i detta fall. Detta till trots dr valet av
metod vil genomtinkt i friga om att stddja det syfte som undersokningen har. Genom att
hiinvisa till Asberg (2001) kommer nu ett kort resonemang, vilket syftar till att visa p4 att det
inte behover vara nodvéndigt att sidtta ndgon utav rubrikerna pad sjdlva metoden for
datainsamling, att foras. Begreppet kvantitativ syftar till egenskaper hos ett fenomen vilka ar
numeriska: antal, mingd och storlek medan begreppet kvalitativ inbegriper icke-numeriska
egenskaper hos fenomenet likt beskaffenhet och karaktir (Asberg, 2001, s. 275). Utifran dessa
definitioner framgér det tydligt att begreppen framforallt ror det fenomen som ligger till grund
for undersokningen och inte den metod vilken man anvénder for att undersoka fenomenet.
Med tanke pa resonemanget ovan anser jag det omotiverat att benimna metoden som antingen
kvantitativ eller kvalitativ.

5.3 Genomforande

Vid observationstillfdllena har jag forst instruerat ldraren om hur slipsmikrofonen fungerar
och sedan hjilpt dem att fasta den samt gjort nddvindiga instéllningar sa att diktafonen ska
fungera korrekt. Slipsmikrofonen bar ldraren sedan under hela lektionen och diktafonen hade
de stoppat i sin ficka. Sedan tog jag direkt en plats i bortre delen av klassrummet dér jag
antecknade mina observationer av ldraren. Vid tva av tillfillena presenterade jag mig sjélv

13



och mitt arbete for eleverna, i de Gvriga tva klasserna kéinde béde ldrare och elever till mig
och vad jag arbetade med och en presentation var darfor inte nédvindig. Presentationen
gjordes 1 syfte att stilla elevernas nyfikenhet och eventuella oro 6ver att ha en for dem okind
person i klassrummet.

Nir lektionen var iging talade jag inte med ndgon och fokuserade helt pd ldraren och dennes
kommunikation. Det som antecknades var framforallt i vilket sammanhang nagot sades och
om detta var sagt med en positiv eller negativ attityd. Anteckningar fordes dven Gver hur
lararen forholl sig i klassrummet 1 forhéllande till eleverna, om de var lugna eller stressade,
pratade tyst eller hogt och om de bemdtte eleverna med talamod eller otalighet. Alla
anteckningar gjordes med syfte att kunna fungera som komplement och péminnelser dver
kontexten nér jag senare lyssnade pa inspelningarna.

5.4 Undersokningsgrupp

Den mest centrala faktorn som péverkat urvalet av deltagare i undersokningen har varit
tillgénglighet. Att {3 tillgang till 14rare som vill stdlla upp pa att bli inspelade kan vara en svar
uppgift och med arbetets begrinsade tidsramar i atanke har valet att anvdnda de ldrare som
varit mest tillgéingliga, ett sa kallat bekvamlighetsurval, gjorts. (Bryman, 2008, s.194).

Fyra inspelningar har genomforts med ldrare i1 arskurserna 1 och 2, beldgna 1 Goteborgs samt
MoélIndals kommun under perioden 2015-03-15 — 2015-04-16. Tva av ldrarna arbetar pa den
skola dir jag haft min verksamhetsforlagda utbildning (VFU), det dr dock viktigt att i
sammanhanget nimna att jag inte haft ndgon narmare relation till dem. De Ovriga tvé ldrarna
arbetar pa tvé olika skolor och dessa har jag inte haft ndgon tidigare kontakt med alls. De har
bada svarat pa mail som skickats ut till ndraliggande skolor.

Man kan argumentera att det eftersom jag kénner till tvd utav ldrarna sedan innan skulle
kunna uppsté en felkélla i form utav att dessa lérare beter sig annorlunda dé jag befinner mig i
klassrummet &n de Gvriga tvd larare som jag inte haft ndgon tidigare relation till. Jag menar
dock att min mdjlighet att paverka insamlingen av materialet dr si liten att den inte &r
nodvindigt att ta i beaktande. Annu en kritisk aspekt av det urval som gjorts #r att
undersokningen blir omdjlig att generalisera, nagot som kommer att diskuteras mer ingdende i
ett kommande avsnitt.

5.6 Etisk hansyn

Infor undersokningar dar man anvénder sig av respondenter, informanter eller deltagare av
annat slag dr det mycket viktigt att géra noga dvervéigande kring en rad etiska principer. Det
ar forskarens ansvar att dessa principer foljs och att deltagarna d4r medvetna om dem.
Undersokningen har foljt de fyra krav som Vetenskapsradet (2002) formulerat, nidmligen:
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (s. 6). For
att tillhandahélla en 6vergripande bild 6ver vilka hidnsynstagande som gjorts foljer hir en kort
beskrivning av de enskilda kraven.

Informationskravet innebér att deltagarna informeras om syftet med undersokningen samt att
deras medverkan &r fullt frivillig. De ska dven nir som helst under arbetets gdng kunna vilja
att inte langre medverka. Samtyckeskravet informerar deltagarna om att de sjédlva har ritt att
bestimma over sin medverkan vilket framforallt innebér att informationskravet &r uppfylit.
Dolda observationer eller inspelningar bryter alltsd mot detta krav di deltagarna ej ges
mdjlighet att ge sitt medtycke. Konfidentialitetskravet och nyttjandekravet innebér i sin tur att
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forskaren forsdkrar deltagarna att alla personuppgifter behandlas med storsta aktsamhet och
utan atkomst for obehdriga samt att uppgifterna anvénds endast i syfte for forskningen
(Bryman, 2008; Vetenskapsradet, 2002).

Utover de fyra principerna beskrivna ovan ar det dven s att deltagarna inte far utsittas for
skada. Skada i1 den hdr bemirkelsen behdver inte betyda fysiska men utan syftar dven till att
undvika situationer som kan kiénnas hotfulla, stressiga eller obehagliga for deltagaren
(Bryman, 2008).

Utifrdn de fyra etiska principerna samt principen om skada och ohélsa har ett missivbrev
formulerats (se bilaga 1). Detta har delats ut till medverkande i undersdkningen antingen ett
par dagar innan undersokningsdagen eller i samband med undersdkningen. Pa sa sitt har
deltagarna getts mdjlighet att ldsa igenom brevet och sjélva ta stéllning till sitt deltagande. I
brevet har ockséd funnits kontaktuppgifter till mig och en uppmaning att hora av sig om det
skulle finnas nigra fragor.

5.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Validitet och reliabilitet 1 undersokningar som é&r utformade utifrdn kvalitativa ramar
inbegriper krav pa att kunna beskriva att man samlat in och bearbetat datamaterialet pé ett
lattillgéngligt, trovardigt och intressant sitt (Bryman, 2008).

Undersokningens reliabilitet eller maétinstrumentens exakthet (Stukat, 2011) under
datainsamlingen dr god dd inspelningarna ger en precis atergivning av det lararen sagt.
Exempelvis hade det, med enbart 16pande observationsanteckningar, inte varit mdjligt att
aterge det lararen sade ens i ndrheten sd noggrant som vid inspelningarna. En felkilla kan,
som tidigare ndmnts, vara att eleverna och framforallt ldraren som &r under inspelning kdnner
en osdkerhet och ett krav pd prestation nir en for dem obekant person befinner sig i
klassrummet (Stukat, 2011). For att minska denna felkéllas paverkan har jag dels presenterat
mig sjélv for klassen for att minska den oro de kan kénna dver min nérvaro. Jag har dven
assisterat lararen genom att fasta slipsmikrofonen, detta har gjorts innan min presentation och
innan det att lektionen startat for att ge lararen tid och mojlighet att vénja sig vid mikrofonen.

Pé liknande sitt kan undersokningens validitet ségas vara god. Validiteten beskriver hur
insamlingen av data stimmer dverens med syftet for studien, om man maéter det man ar ute for
att méta (Stukdt, 2011). Studien undersdker det ldraren kommunicerar under
matematiklektioner och pé vilket sétt de viljer att Oppna upp for dialog med eleverna. Detta
har maitts genom att inspelningarna av det lararen sdger genomforts under endast
matematiklektioner.

Da syftet med denna uppsats inte dr att generera ett resultat som kan generaliseras pa storre
populationer kommer det inte heller att pastas att undersdkningens resultat pd nigot sétt svarar
mot en stérre grupp dn de som undersdks. Ddremot kan en undersokning av detta slag
fortfarande vara till intresse for andra, bland annat andra larare eller skolutvecklare med fokus
pa den kommunikativa processen. Pa detta sétt far uppsatsen dndé betydelse i bemérkelsen
relaterbarhet, ndgon som Stukat (2014) beskriver som en svagare form av generaliserbarhet.

5.7 Analysmetod och tillforlitlighet av analysen

Vid analysen, vilket inneburit en kodning och kategorisering av det transkriberade materialet,
har ett deduktivt forhéllningssatt antagits. Det deduktiva forhallningsséttet har inneburit att
materialet har analyserats i direkt forhillande till den litteratur jag tagit del av. Litteraturen har
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bidragit med teorier och begrepp vilka fungerat som en mall mot vilken materialet jAmforts.
Genom att anvénda redan etablerade och vil definierade begrepp har analysen kunnat goras
med en god Overensstimmelse med aktuell forskning pad omrddet ldrarkommunikation i
matematikklassrum.

Reliabiliteten och validiteten blir vid analysen av de data som samlats in ligre dn vid
insamlingen. Detta beror pd att tolkningen och kodningen av ett material 4r en process som pa
manga sétt dr subjektiv och alltsda beroende av mig som forskare och darfor riskerar att bli
felvinklad (Bryman, 2008). Felskrivningar kan féorekomma, personliga erfarenheter eller bias
kan péverka tolkningen av materialet och oklara slutsatser kan dras vid sammanstéllningen.
Dessa felkillor kommer att behdva tas i beaktande oavsett hur mycket man som forskare
forsoker att undvika att gora dessa feltolkningar. Ett kriterium for en kvalitativ studie &r dock
dess oOverforbarhet, det matt med vilket ldsaren sjélv ska kunna avgora hur relevant och
anvindbara de aktuella resultaten dr for den kontext i vilken ldsaren befinner sig (Bryman,
2008). Det blir da av stor vikt for mig som forskare att jag pa ett sd tydligt och konsekvent sétt
som mdjligt beskriver de situationer 1 vilka mina undersdkningar tagit plats.

Vid genomforda transkriberingar har jag varit mycket aktsam, antecknat ordagrant och dven
gétt igenom materialet ett flertal gdnger for att undvika felskrivningar. Enligt Stukat (2011)
utgor sddana transkriberingar som genomforts noggrant ett tillforlitligt och stabilt material for
analys och tolkning.

5.7.1 Genomférande

Transkriberingen av inspelningarna genomfordes i sd nira anslutning till observationstillfillet
som mojligt. Processen med att transkribera genomgick tva faser, den forsta dir det helt
uteslutande antecknades vad lararen kommunicerade och den andra dér fokus forflyttades till
elevernas bidrag till interaktionen. Den andra genomarbetningen innebar dven att jag tog
mycket stdd i de observationsanteckningar jag fort under Ilektionstillfdllena. Dessa
anteckningar gav en tydligare bild av den kontext i vilken interaktionen tagit plats och vilka
omstandigheter som foreldg denna.

Da endast lararen burit slipsmikrofon har kvaliteten pa elevernas inldgg varierat, det har varit
problematiskt och i somliga fall omgjligt att korrekt avlyssna bidrag ifrdn de elever som
befunnit sig pa ldngre avstdnd frdn inspelningskdllan. Det har dirfor funnits, i mina
reflektioner dver arbetet, tankar pa att utesluta elevernas inldgg. Dock resonerades det sé att
det, genom att tillfora elevernas bidrag till interaktionen dven gor den ldttare att folja och
framforallt mer begriplig for ldsaren. De tillfillen d& ljudkvalitén varit bristande har detta
markerats i transkriptet som (OHORBART).

Lédrarna i min undersokning dr bendmna Malin, Nina, Ofelia och Paula, namn vilka pa intet
satt ar relaterade till deras fornamn och detta for att sidkra deras anonymitet. Eleverna i
undersdkningarna har tilldelats en kod, givna dem i den ordning i vilken de tilltalas med namn
av ldraren. Det finns alltsd ingen relation till elevens kod och exempelvis deras placering i
klassrummet. D& min undersokning inte syftar till att undersoka faktorer relaterade till
elevernas kon har inte heller ett behov av att ge dem koder i vilka man kan bestimma deras
kon funnits. Det ar 1drarens kommunikation och i vilken méan den 6ppnar upp for dialog som
star 1 fokus och eleverna har saledes bendmnts E1, E2, E3 och sa vidare i den ordning de blir
tilltalade. Vid de tillféllen jag inte kunnat urskilja vilken elev som talat har jag anvédnt mig
utav bendmningen EO.
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5.7.2 Kodning

Nir transkriberingen var fullstindig delades materialet in i1 delar av obruten kommunikation
av lararen. Dessa delar kallas inldgg och kan variera stort i ldngd. Somliga ldrare har
exempelvis langre genomgangar dir eleverna inte inbjuds till dialog eller samtal, da far
inldgget ett storre omfang och vid andra tillfdllen dr det ett snabbt utbyte av information som
pagar och da blir inldggen mycket korta.

Analysen har sedan bestatt i att definiera varje inligg med en kod. For att sikerstélla att
analysen gjorts grundligt har materialet kodats och om-kodats i omgéngar till dess att tva
kodningar varit dverensstimmande. Koderna é&r:

¢ Scaffolding (Sc): Inldgget har fatt denna kod dé ldraren genom att bygga vidare pé det
eleven sagt, med frdgor och uppmaningar leder eleven framat.

* Lotsning (L): Denna kod har satts dé lararen lett eleven fram till ett svar utan att lata
hen komma med egna funderingar, idéer eller forslag.

e Oppna fragor (O): Fragor utan ett korrekt svar, denna kod har anviints dé ldraren
intresserat sig for elevens tankar kring innehallet.

¢ Slutna fragor (S): Fragor med endast ett korrekt svar, inligget har fitt denna kod da
lararen forvantar sig endast ett korrekt svar fran eleven.

Utover dessa koder rorande kommunikation har det dven funnits skél att definiera ytterligare
tva koder (K1 och K2). Dessa koder ror i huvudsak yttre kontroll i klassrummet och sociala
uttryck och samtal. Det som skiljer dessa inldgg ifran de som beskrivits ovan &r att de inte ar
delar i en interaktion med eleverna utan har en monologisk struktur. De béda koderna
kommer av den anledningen inte behandlas i resultatet.
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6. Resultat och analys

I det hér avsnittet redogoérs for undersokningens resultat i forhédllande till de koder som
anvints for att strukturera datamaterialet. Forst ges en kort presentation av ldrarna, baserad pa
de observationer som gjorts under respektive lektion. Dérefter foljer lararnas berittelser, i
vilka jag lyfter utmérkande eller ofta forekommande drag i ldrarens kommunikation samt ger
exempel pd denna. Till sist gors en mer Overgripande sammanfattning utav de fyra lararna
utifrdn de kommunikativa strategier de anvént.

6.1 Presentation av larare
Liarare Malin: Malin arbetar i en arskurs 2 och under lektionen befinner sig étta stycken elever
1 klassrummet.

Lirare Nina: Nina arbetar dven hon i en arskurs 2 och under hennes lektion befinner sig nio
stycken elever i klassrummet.

Lirare Ofelia: Ofelia arbetar i en arskurs 2 och under lektionen befinner sig tio stycken elever
1 klassrummet.

Léarare Paula: Paula arbetar i en &rskurs 1 och i klassrummet befinner sig nitton stycken
elever.

6.2 Lararnas kommunikation

Studiens syfte att undersoka pa vilka sitt ldrare oppnar upp for dialog med eleverna under en
matematiklektion har resulterat i ett urval av fyra strategier som alla berdr larare och elevers
kommunikativa monster i klassrummet. Dessa fyra kategorier, scaffolding (Sc), lotsning (L),
oppna fragor (O) och slutna fragor (S) ligger till grund for analysen av datamaterialet. Det dr
med dessa strategier i tankarna som ldrarnas beréttelser ska ldsas och deras sdrskilda drag
forstds. Genom att presentera ldrarna var for sig underldttas mdjligheten att & en direkt
uppfattning om de kommunikativa monstren pa respektive lektion och i vilken frekvens de
olika strategierna anvénds.

6.2.1 Larare Malin
(Kod: S, L, O)

Malin inleder lektionen med en genomgéng av addition med tvasiffriga tal. Genomgéngen
bestar till storsta del utav slutna frigor som stdlls till eleverna med syfte att de ska ge ett
korrekt svar som for det gemensamma rdknandet pa tavlan framat. Det mirks tydligt att
klassen &r vana vid detta forfarande da de svarar pa frdgorna med endast ett ord eller ett tal.

M: Hur ménga behdver jag hit for att det ska bli ett annat tiotal? E7?

E7: 4.

M: 4 ja. Dé norpar jag... fyra utav vilken siffra dd? E1?

El: Femman.

M: Utav femman. Jag norpar fyra utav den till den. Vad far jag for tal d4? E8? ...
ES8: (...) Jag glomde bort

M: E2?

E2: 81

M: Nej, om jag norpar 4 dér utav till dit vad far jag da?
E2: Eh... 40.

M: 40 ja. O vad har jag kvar hir dada... for tal? E1?
El: 41
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M: 41 o da blir de... E2?
E2: 81.
M: 81 ja. Du rdknade med en gang.

Det finns i transkriptet fran denna lektion flera exempel pa denna typ utav kommunikation dar
lararen anvénder talutrymmet for slutna fragor likt dessa. I exemplet ovan blir det tydligt att
eleverna inte inbjuds eller uppmuntras till dialog kring det matematiska innehallet. Deras svar
ar korta och kan riskera att en djupare forstdelse kring matematiken inte nds. Ytterligare ett
exempel ifrdn genomgangen fir exemplifiera elevens begrinsade talutrymme.

M: Okej vad tittar vi pa forst? Vad tittat vi pa forst? E6?

E6: (OHORBART)

M: Nja, vilka siffror ar det jag tittar pa forst? E4?

E4: Eh... sexan och sjuan.

M: Sexan och sjuan o vad heter dom siffrorna?

E4: Ental.

M: Ental ja. 6 plus 7, vad blir det da? Blir det nio eller mer &n nio? Eller mindre?
EO: Mer

M: Mer ja.

Som en konsekvens av detta sdtt att strukturera sin undervisning begransar Malin elevernas
mdjligheter att sjdlva sitta ord pa och uttrycka det matematiska innehéllet. Dock finns det ett
par tillfallen under genomgéngen, dér Malin viljer att anvédnda sig utav 6ppna fragor.

M: E3 hur ténkte du?

E3: Jag sag forst femman och tvaan sé plussa jag dom och de blir sju sen tar jag tvdan plus trean e
lika med fem.

M: Hur méanga gjorde sa? Réck upp en hand.

Har har ldraren ett bra utgéngsldge for att 6ppna upp till dialog med eleverna kring olika
strategier vid rékning med addition av tvasiffriga tal men istéllet véljer hon att avbryta med en
handuppréickning 6ver vilka som anvdnde just den metod som beskrivits av eleven. Négon
aterkoppling ges inte heller pa det som eleven uttryckt vilket kan riskera att ge eleven kénslan
av att hen &r fel ute alternativt att den strategin dr den enda riktiga. Vid tvé andra tillfdllen
beter sig Malin pd liknande sitt dd hon till synes verkar bjuda in eleverna till dialog men
sedan de borjat prata avbryter dem och sjilv 6vertar kommunikationen.

M: E3? (TOLKAS SOM EN OPPEN FRAGA ELLER UNDRAN)

E3: Men man kan gora pa ett annat sitt... (AVBRYTS)

M: Ah, né vi, bara det sittet nu. Nu vill jag, jag vill att ni ska rédkna upp till ndrmsta tiotal, E1 jag
vet att du kan ménga bra trix dar och eftersom du dr séker pa sddana hér tal sa gar det bra att
anvinda det men precis ndr man ska borja ldra sig sd behdver man ténka pé det hér sattet for att
man inte ska krangla till det.

Niésta exempel visar pa samma kommunikativa drag ifrdn Malin.

M: Hur kan ja veta, nu blandar jag in ndgot annat, hur kan jag veta det sadér snabbt?

EO0: Man maste kunna ... (AVBRYTS)

M: Man méste kunna tiokompisarna, ni vet jag har ju tjatat, och tjatat och tjatat, ni mérker att
dven nu sd har man grymt bra anvéndning for tiokompisarna. For sexan, om jag vet att jag ska
upp till ndrmsta tiotal sa vet jag att okej vad behovs till sexan, 4. 6 och 4 ar tiokompisar.
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Mitt i den gemensamma genomgéingen ber en elev om att f4 borja rdkna sjdlvstindigt i
laroboken, detta tilldter Malin som nu ser ut att ha tappat flera elevers koncentration. Dérefter
ar det fler elever som ber om att fa arbeta i ldroboken och Malin tar beslutet att lata de elever
som vill arbeta sjdlva. Mycket tumult uppstar da eleverna ska himta sina bocker och sitta sig,
mer problem uppstar nér det visar sig att eleverna inte vet vilka sidor de ska rdkna och Malin
tvingas upprepade ganger avbryta genomgangen for att svara pa fragor som ror riknandet i
laroboken. Det dr vid denna tidpunkt i lektionen endast tva elever kvar som deltar i
genomgangen. Dessa bada elever far, di de endast ar tva, mer utrymme att tala med liraren &n
vad de Ovriga eleverna fatt. Detta medfor att en utav dessa elever far mojlighet att uttrycka
ndgot som for hen dr problematiskt.

E4: Jag fattar inte hur man kunde veta 45 plus 5.

M: Nej... men du visste direkt hér nér du tittade pa den femman & du skulle upp till ndrmsta
tiotal... sd sa du sé hér, da behdver man 1dna fem ifran sjuan. Det sdg du med en gang?

E4: Mm.

M: Mm. Ah hir har ju vi 45 4 s& ska du da ldgga pa 5. D4 kan du tinka 45, antingen s vet du att
efter 40 kommer 50 annars far du rédkna 45 plus 5, 46 47 48 49 50. Fast oftast kan du bara titta pa
den dér fyran dér, d& vet du ju att efter fyra kommer fem.

E4: Men om man l&nar 5 frén sjuan da ar det ju 45 plus 10?

M: Nej, for du ldnar ju bara 5. Du later ju dom 2 st& kvar dir. A dom andra fem lidgger du pa dér.
E4: Aha...

M: E du med? Jag tror att ni, att ni eh fixar de nu. Tycker de later som om ni har forstatt jattebra.

Samtalet ovan dir ldraren, istdllet for att gd in i en diskussion med eleven och undersoka vad
det dr som denne inte forstétt, aterigen gar tillbaka till en forklaringsmodell som redan visat
sig svarhanterlig for eleven. Malin lotsar dérefter eleven fram till svaret genom att forklara
hur utrdkningen gar till samt genom att stdndigt soka stdd hos eleven som till slut endast kan
besvara ldraren med “aha” vilket ldraren verkar tolka som en bekréftelse péd forstaelse. Genom
att besvara sin egen frdga e du med?” avslutar ldraren enkelt konversationen och gér vidare.

Nér alla elever arbetar enskilt i sina ldarobocker cirkulerar Malin runt 1 klassrummet och
hjélper de elever som behover stod med uppgifterna. Kommunikationen kring uppgifterna
priaglas utav lotsning i form utav en rad slutna fragor. Denna lotsning verkar leda till en
bristande forstaelse hos eleven.

M. Mm, ah men vad ar 5 minus 2?

E6: De e 3.

M: Mm. Vad ir tvd minus ett?

E6: 1.

M: Hur mycket dyrare var dé jojon &n hopprepet?
E6: Ingen aning.

Resultatet i detta fall dr att eleven har tappat fokus pa vad det dr som uppgiften syftar till att
rdkna ut, nir det kommer till att svara pé ldrarens slutna fragor kan eleven gora detta korrekt
men forstéelsen for uppgiftens kontext har gétt forlorad. Nedan visas dnnu ett exempel pa
detta.

M: Ah, precis. For, for 9 plus 5 &r lika med 14 0 10 plus 4 e 14.
El: S&, ska jag skriva 14 dar?
M: Ni 4.

20



Aven hir kan vi se en konsekvens av ldrarens lotsning. Eleven dr kanske med pa det forsta
resonemanget men har sedan inte koll pé i vilket syfte dessa utrdkningar behdvs och i vilken
kontext de finns. Nér ldraren sedan lamnar eleven utan vidare dialog &r det stor risk att eleven
inte tilldgnat sig den matematiska forstdelse som behovs for att klara av att 16sa kommande
uppgifter. Annu en konsekvens utav lirarens lotsning ir att eleverna sjélva har svérigheter
med att virdera sina prestationer vilket resulterar i att mycket av den tid, som hade kunnat
dgnas at samtal och dialog med eleverna gar at att beromma och uppmuntra eleverna. Hir har
kommunikationen en jdmnare uppdelning mellan ldrare och elev, dock har den endast ett
socialt syfte och behandlar inte det matematiska innehéllet.

EO0: Malin, ar det ratt?

M: Klart de e ritt!

EO: Ar detta ritt?

M: Klart de e. Ni e jatteduktiga.

Av den kommunikation som féorekommer i Malins klassrum dominerar de slutna fragorna,
ofta i nira anslutning till lotsandet av eleverna fram till ett korrekt svar pa uppgiften de
arbetar med for tillféllet.

6.2.2 Larare Nina
(Kod S, L, O)

Talutrymmet under Ninas lektion domineras av henne sjilv. Mycket utav tiden dgnas at
monologiskt forklarande och beskrivande av olika klassrumsaktiviteter och av det
matematiska innehallet som for den aktuella lektionen ar tid. Ett exempel pa detta ar da
lektionens forsta matematiska aktivitet presenteras.

N: Ah jag tinkte att ni skulle f4 kiinna efter lite grann p& en minut. Att man, vi ska gora sa hir,
vi ska ta tid pd en minut och ni ska fa ligga s& hér pd bordet och blunda. Och nér ni kdnner att
nu tror jag att en minut har gétt, da sétter ni er bara upp sé hér utan att sdga na... man ska inte
sdga "nu tror jag” eller ndgot sént utan man bara tyst reser sig. For de e ju rétt roligt om man
kan kénna ungefdr, man kan ju rékna i huvudet ocksa.

Eleverna ska alltsa, utan hjdlp av klockan, undersdka om de kan kénna efter hur l&ng en
minut dr. Dessa ldngre inldgg dominerar alltsd Ninas lektion och elevernas begridnsade
talutrymme kan illustreras i ett exempel dé eleverna, trots det att lararen stdller fragor som
kan kategoriseras som dppna inte bjuder in eleverna att delta i diskussionen.

N: Kéndes, men ah, ndr man sédger sé hér, nér ja sdger s till er om en minut s e de rast” eller ”
nu ska vi bérja om en minut” kinns de som en minut &r 1angt eller kort dé liksom?

EO: Kort.

N: Vad séger du E6? Hur kiindes en minut nu nér ni 1&g pé bordet da?

EO: Kort.

N: Du tyckte den kéndes kort nu med?

EO0: Mm.

N: Vad tyckte E7?

E7: Mm léng.

N: E4?

E4: Det kan kédnnas lite kort, lang tycker jag, alltsa de ganska ja...

N: Mm. Jag tycker ocksé nir man, som E7 att ndr man bara liksom funderar dver en minut s& nir
man inte gor nagot annat s blir den ganska l&ng. Men annars s, om en minut gér taget, oh! dd e
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de jattekort kénns de, s& far man springa... om man, om man har en bit kvar. Sa att de kan kénnas
lite olika. Mm. Sextio sekunder var en minut. D4 kan man rékna langsamt till 60.

Hér behéller lararen talutrymmet genom att stélla en rad oppna fragor till eleverna om deras
upplevda kénslor av minutens ldngd men diremot inte lata dem utveckla sina svar. Strukturen
pa samtalet liknar d& snarare IRE dir eleven far en frdga som besvaras och dér ldraren sedan
evaluerar detta svar, oftast 1 forhallande till ett redan pa forhand utténkt svar. Det blir i detta
korta utbyte av information tydligt att lararen inte rdknat med att eleverna skulle kunna
uppleva en minut som kort och detta skapar en kommunikativ konflikt di hon inte vet hur hon
ska bemota dessa tankar.

Nina gar sedan, utan att veta om eleverna forstir eller &r medvetna om &vergdngen, vidare
genom att borja fora ett samtal kring den analoga klockan lédngst bak i klassrummet. Denna
aktivitet, som pédgar i ett par minuter, kinns oplanerad fran lirarens sida och kommer saledes
att bestd 1 en méngd slutna fragor dir eleverna endast har till uppgift att klara ut vad lararen
vill ha svar pa och sedan leverera detta svar.

N: Hur l&ngt gér den dir l&nga minutvisaren d4? Nar den har gatt ett varv hur 14ng tid har det gatt
da? Nar den langa visaren har gétt? E10?

E10: En timme

N: Mm... Nér den l&nga minutvisaren har gétt ett varv har det gtt en timme. Men... nér den lilla
tjocka timvisaren gér ett varv hur lang tid har det gatt da? ES?

E5: (Ohorbart)

N: Var sa du?

ES5: En minut.

N: Naa, de var ju sekundvisaren, den som springer. Men den hér, timvisaren, nér den har gitt ett
helt varv sa.

EO: En dag.

N: Ja de kan man séga ar en dag.

De slutna frdgorna ger inget utrymme for eleverna att ingé i1 dialog med sin lérare eller sina
kamrater utan stélls snarare i kontrollerande syfte. Nina verkar omedveten om att de
oplanerade fragorna och forklaringarna goér det svart for eleverna att hinga med i
undervisningen vilket nésta exempel tydligt visar.

N: Och den hir sekundvisaren den hoppar inte sa dér i liksom hopp utan den gér hela tiden, men
det tar precis en minut for den att gé ett varv dd. Mm. Dom andra tv visarna d&? Ser ni ndgon
skillnad pa dom? Dom dar lite tjockare. Eller &r dom precis likadana? Vad séger du E7?

E7: Det finns en... den lite langa...

N: Den léngsta e minutvisaren ja

Da Nina efter en stund talat om klockan i klassrummet introducerar hon filmen som eleverna
ska se. Filmvisningen avbryts vid tva tillfdllen for mer ingédende diskussion av valda begrepp.
Dock finner vi hér ytterligare ett exempel pd en frdga med ett otydligt syfte nér Nina stannar
filmen som eleverna ser och vill att de fokuserar pa begreppet kvart.

N: Horreni, dér far vi stanna for det, hur 4r de nu med kvart?

Att fragan har ett oklart syfte stéller till problem for eleverna da deras mojligheter att delta i
en diskussion kring begreppet kvart starkt begrinsas av det faktum att de inte forstar lararens
intention med frdgan. Eleverna som, enligt mina observationer, verkar vara vana vid att
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lararen stéller slutna fragor med ett korrekt svar blir osdkra av den vaga formuleringen vilket
leder till att ldraren aterigen dvertar samtalet.

N: 15 ja. De e liksom klocksprék kan man sédga, s& femton minuter 6ver e den men vi séger kvart
over. En sdn ddr, man delar en sak i fyra delar d4 kan man kalla varje sin del for en kvart. De e en
halv halva. Men vi anvénder de allra mest nér vi pratar om klockan. Mm. Precis som vi séger
ibland pd matespraket vad heter plus da, ja addition, dé e de liksom, man sdger kvart. Vi vuxna
sdger kvart nir vi pratar sd. Mm.

Aven vid det senare avbrottet i filmvisningen ir det endast Nina som pratar, eleverna far da
ingen mdjlighet att delta i kommunikationen. Resterande del av lektionen, cirka trettio
minuter, dgnas at att ladda ner applikationer till elevernas surfplattor.

Av den kommunikation som forekommer pd Ninas lektion upptar ldraren den storsta delen
utav talutrymmet och elevernas del i kommunikationen begrénsas till att svara pa de slutna
fragor som Nina stéller.

6.2.3 Larare Ofelia
(Kod Sc, O, S, L)

Ofelia viljer att inleda sin lektion med en gemensam genomgéang med syfte att aterkoppla till
ett matematiskt innehdll, likhetstecknets och inte-likhetstecknets betydelse, som eleverna
arbetat med tidigare. Under denna genomgang stiller Ofelia en rad dppna fragor till eleverna
och utifran deras svar forsoker hon leda diskussionen vidare.

O: Vad betyder det hir tecknet? Det &r som ett likhetstecken med ett streck tvérs 6ver. Nagon
som végar gissa? Man fér lov att gissa.

O: El vad tror du?

E1l: Det dr ndstan som ett minustecken fast till multiplikation.

O: Du tanker att det dr som ett minustecken fast till multiplikation. Kan du ge nigot exempel? Jag
forstér inte riktigt hur du tdnker. Eller e de svért att ge exempel? Mm.

O: Ska vi kolla om ndgon annan har nagot annat? Vad ténker du E2?

E2: Delat.

O: Delat. Division? Det vi ldrde oss forra veckan.

O: Var de det du tdnkte pa ocksa lite?

O: D43 sa ja att man kan skriva divisionstecknet s& hiar. Mm. Det har inte med division att gora.

O: Utan, det har med...

O: Vad ténker du E3?

E3: Ehm, likamedstecknet som vi hdllde pa en géng, typ att pd bada sidorna blir det lika
mycket...

O: Mm.

E3: Pé likhetstecknet sa e de typ som man skriver ett tal p& den andra sidan och sen andra sidan
natt annat som inte blir lika mycket.

O: Du sa ndgonting bra i slutet dir som jag tanker att ni kanske inte horde, ni som sitter lite ldngre
ifrén. Att det inte dr lika mycket, att det inte ar lika med.

Som vi ser 1 exemplet ovan kan ldraren genom att ldmna ordet till en elev eller utgéd ifran
elevernas forkunskaper ndr hon gir vidare med introduktionen. Hon far alltsi en bra
utgéngspunkt ifrdn vilken hon kan anpassa undervisningen samtidigt som eleverna kédnner att
deras tankar och kunskaper ses som viktiga for undervisningen. Det &r endast under Ofelias
lektion som jag har kunnat hitta exempel pd scaffolding, dar ldraren anvint sig av elevernas
svar for att fora dialogen vidare. Namnvért &r ocksa att Ofelia i diskussionen ovan
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tillsammans med eleverna kommer fram till det &mnesinnehdll som hon planerat att behandla
under lektionen.

Da genomgéingen ar klar fortsitter ldraren med att beskriva reglerna for den aktivitet som
eleverna ska genomfora i par. Aktiviteten dr utformad som ett tdrningsspel dér eleverna slar
vars tva tdrningar, var fOr sig summerar sina tarningar och gemensamt bestimmer sig for om
de vill ha ett likhetstecken mellan eller om de vill ha inte-likhetstecknet mellan. Under tiden
eleverna spelar, gir Ofelia runt till de olika paren och leder dem i diskussion kring tecknens
betydelse.

O: Aha. Och vilket tecken har ni bestimt ska vara emellan?
EO: Inte lika med.

O: Inte lika med. Och varfor ska ni ha inte lika med tecknet?
EO: Hur ska ja forklara?

EO: For att det 4r mindre 4n det.

O: E atta mindre 4n elva?

EO: Ah.

O: Ah det e de ju.

Liraren forsoker hir att fa eleverna sjdlva att utveckla sina tankar och ger dem mojlighet att
omsitta tankarna i ord. Detta gor hon med en rad 6ppna fragor, dér hon later eleven svara och
sedan stdller hon foljdfrdgor pd det eleven sagt. Detta monster dd larare och elev deltar i en
dialog med varandra kan se ut p4 manga olika sitt och under lektionens gang varvar Ofelia
Oppna fragor med slutna.

O: Aha hur tinker ni dér? Berétta!

O: Hur mycket fick du E9?

E9: 7

E0: A7

O: A ni vill ha, vilket tecken vill ni ha emellan d4?

O: Lagg ner dom E9 si att man ser.

EO: Inte lika med tecknet, for att 7 plus 7 ar inte 7. De kan ju inte bli 7 nér det dr 7?
O: N, du tanker att 7 plus 7 &r inte lika med sju? Mm det hér &r jitteintressant, titta har. Hur
manga har du pé den sidan?

EO: 7

O: Hur ménga har du pa denna sidan?

EO: 7

O: Har ni olika manga pa sidan om tecknet eller har ni lika manga?

EO, E9: Lika manga

O: Vad betyder likhetstecknet? Vad ténker ni nér jag sdger likhetstecknet?

EO: Plus och minus.

O: Du téanker att det &r plus och minus. Aha. Vad tinker du E10?

E10: Att det ar lika méanga.

O: Att det dr lika manga. Titta pé era tdrningar igen. Har ni lika ménga eller har ni olika ménga?
E9, E10: Lika ménga.

O: Ni har lika ménga. Och du sa att likhetstecknet betyder?

Hér anvénder alltsd Ofelia sig utav bdde Oppna och slutna fragor for att fora elevernas
resonemang framat. Nér Ofelia ska avsluta lektionen inbjuder hon é&ter eleverna till
kommunikation i helklass, hon uppmuntrar dem att berdtta om sina tankar och hur de
resonerat under spelets gang.
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O: E10 hur tdnkte du? Lyssna pé det hér, for det har dr ganska spannande vad e10 sa! Du var
ganska sdker pa att du ville ha likhetstecknet?

E10: For att eh, dom r ju lika manga och vad heter det (OHORBART)

O: Jag vet inte om alla hor, gumman, de e de man méste prata lite extra hogt ibland. Kan du goéra
de tror du?

E10: Att eh vad heter det om man far lika ménga siffror pd bada sidorna dé dr det bra att man tar
det for annars om man inte tar det s ar det (ohorbart) for att det blir inte rétt da.

O: Deblev...

E10: Ta det andra, inte likhetstecknet.

O: Ah jag forstdr vad du menar, du menar sé hér, jag kan sédga det igen, att nér det ar lika manga,
hér har vi tio tillsammans och dér har vi tio tillsammans. Och du tanker att likhetstecknet e att
man ska ha lika ménga pa béda sidor om tecknet?

Det ar tydligt att lararen far ge eleven en hel del stdd pa vigen och det sétt pa vilket hon gor
det pdminner mycket om de karaktirsdrag som utgor scaffolding. Det dr eleven som é&ger
forklaringen och ldraren stottar genom att sétta andra ord pa hennes tankar och ge dem
struktur sd att de blir enklare att formedla till Gvriga elever. Precis innan ldraren avslutar
lektionen bjuds eleverna in till &nnu en diskussion dér ett for eleverna problematiskt fenomen
behandlas.

O: Kan man sédga sa? 4 e lika med 4?

E6: Na

O: Vem var de som sa nej?

E6: Jag.

O: E6, varfor kan man inte séga 4 e lika med 4?

E6: For att det dr egentligen inte ens ndgot tal.

O: Sa de e inget tal darfor kan man inte séga sé, tinker du s&?

O: Haller ni med E6? Att de e ju lite konstigt att sdga 4 e lika med 4 for de e inget tal. Méste man
ha ett tal for att man ska kunna... eller hur tinker du E6? Hur skulle du vilja...?
E6: Ah, jag tror faktiskt det, jag tror det &r ganska viktigt.

O: Du tror att det dr viktigt att man har ett tal. Och med tal vad menar du d&?
E6: Med ett tal sa ar det riktig matte...

O: Riktigt matte...

E6: Och da ar det lattare att forsta.

O: Med riktig matte &r det ldttare att forstd. Mm.

Genom att lata eleven uttrycka sina egna tankar utan att genast ga in och “rétta till” dem ger
lararen en utgangspunkt ifran vilken hon kan fora resonemanget vidare. Kommunikationen
under Ofelias lektion hade tydliga drag av scaffolding, ldrarens men framforallt elevens inldgg
var lingre dn vid de dvriga lektionerna vilket synliggdrs av de exempel som presenterats.

6.2.4 Larare Paula
(Kod S, L)

Lektionen inleds med att eleverna tar fram sina bocker och fortsétter rikna diar de avslutat
forra lektionen. Parallellt med detta arbete sker dven ett mindre grupparbete dir begreppet
volym ska behandlas. Aktiviteten sker dock utan lirarens stod och den kommunikation som
fors da lararen interagerar med eleverna vid grupparbetet dr av kontrollerande slag och beror
aldrig amnesinnehallet, dirav har jag valt att utelamna denna del i presentationen.

Paula gér runt i klassrummet och hjélper de elever som ber om hjilp. En stor del utav det som
lararen sdger har ett kontrollerande syfte och behandlar alltsé inte det matematiska innehallet.
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Darfor har det varit svarare att ur denna observation finna exempel pa dialog mellan ldrare
och elev som ror dmnet dn vad det varit vid de andra observationerna. Namnvart dr att Paula
endast anvénder sig av slutna fragor nir hon samtalar med eleverna, det forekommer alltsa
inga Oppna fragor under den en timme langa lektionen.

P: ... och sd star de minus, hur ménga &4r det som du ska ta bort?
EO: Tre.

P: Mm. Och var skriver du tre?

EO: Har.

P: Mm. Hur ménga blir de kvar dir d&?

EO: Tre

P: Vad sa du?

EO: Tre

P: Ja.

Detta ar ett typiskt exempel pa hur kommunikationen sig ut mellan liraren och elev. Paula
verkar rikta sitt fokus mot arbetet i boken snarare én elevens forstielse av innehallet vilket
kommer att padverka hennes ambitioner att 6ppna upp for dialog med eleverna. Ytterligare ett
exempel gor det tydligt att eleverna under lektionen inte ges utrymme att tala, detta genom
deras korta svar.

P: Mm. Vad betydde det dar d1?

EO: Dela

P: Ndi. Kom du ihag vad de var? Kommer du ihdg vad jag visade upp for nagonting igar? Vad
holl jag upp for nagot? Jag hade en bla sak och en vit sak och silversak, vad var de for ndgonting?
Deci...

EO: Meter

P: Inte decimeter for de e ju hur langt nadgonting &r. (...) Du vet en sddan som man anvinder nir
man bakar? Har du hort att dom séger, vi ska ha tvé deci...

EO: Meter...

P: Vad sa du? Vad tror du de l:et stir for ddr? Tror de det star for meter? Kan du fa det till
decimeter? Vad kan l:et std for? Kommer du ihdg att jag visade upp det dér mj6lkpaketet igér och
s& yogurtpaketen, hur mycket var de i den dir yogurtpaketen kommer du ihdg de?

EOQ: Deciliter?

P: Njaa. En liter var de. A nu sa du de, vad betydde det dir d1? Deci...

EO: Meter...

P: N&. Kunde det vara decimeter? Ser du decimeter hdr ndgonstans? N&. Deci...

EO: ...

P: Precis! Deciliter. Alltsa en tiondels liter. Den dér blda som jag holl upp igar, den dér lilla, det
ar en deciliter. S& dé blev dl:et deciliter.

De korta svaren fran elevens sida blir snart avbrutna utav Paula. Hon lotsar eleven, med hjilp
utav en rad slutna fragor som till synes bara gor eleven mer forvirrad. Niar eleven vél svarar
deciliter gor hen det dd ldraren redan skiftat fokus fran deciliter till liter vilket skulle kunna
riskera att eleven varken forstar uppgiften eller forhallandet mellan deciliter och liter.

Liknande exempel som det ovan gar att finna flera ganger i materialet. Vid ett tillfdlle vill
lararen hjélpa en elev att f4 syn pa innebdrden av en subtraktion men verkar inte lyssna pé
eleven vilket gor att de pratar forbi varandra.

EO: Jag fattar inte...
P: Né& du, hur var de nu hir? Vad e de du har gjort? Vad stér de dir, betyder de dér strecket?
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EO: Minus.

P: Mm & vad gor man nir man tar minus?

EQ: Ta bort.

P: Mm kan man séga.

EO: Lagga fram.

P: Vet du vad, i min skal har jag tv4, eller pd mitt fat har jag tva kakor, s& kommer min kompis
och dter upp den ena, sa de springer ivdg en ner i ndgons mage, Hur ménga ligger de kvar d& pa
kakan?

EO: Tva.

P: Om du hade tva kakor pa fatet frén borjan, & sa dter min kompis upp en av dem, hur manga
ligger de kvar dér da till mig?

EO: Tva.

P: Ar de det?

EO: Noll.

For eleven som inte har tillatits att uttrycka sina tankar och forkunskaper kring subtraktion
blir 6vningen en gissningslek och da lararen verkar omedveten om elevens kunskapslucka blir
mer bendgen att lotsa hen fram till rétt svar. Extra talande for att dialogen varit bristféllig ar
att samma elev kom att behdva stod med subtraktionsuppgifterna i liromedlet hela lektionen
igenom.

Ytterligare ndgot som var utmirkande for denna lektion var att lararen stillde slutna fragor
men dér svaret ofta 14g utanfor elevernas rackvidd. Nedan f6ljer fyra sddana exempel.

P: Vad tror du att du ska gora hir for nagonting?
P: Och vad tror du da du ska skriva har?
P: Och vad ska du, tror du att de ska sta dar?

P: Vad tror du att du ska goéra hér? Vad tror du att du ska skriva dér? Vad vill dom att du ska
gora?

Att upprepade ganger frdga eleven vad hen tror att de som forfattat 1dromedlet ténkt eller som
Paula uttrycker det “vill” ger inte stora mdjligheter for eleven att behandla det innehall i
uppgiften som vallar dem problem for tillfillet. Det sista exemplet var vanligt under denna
lektion. Néar sa manga fragor stills pa rad utan att eleven far mojlighet att svara eller fundera
kring svaret minskar sannolikheten for att de skulle kénna sig sdkra nog att ingd i en dialog
med léraren.

6.3 Resultatsammanfattning

Sett till samtliga fyra larare sa dr det de slutna fragorna som forekommer i storst utstrackning.
De forekommer pa alla lektioner och i Paulas klassrum é&r fullstindigt dominerande. Vidare
géller att lotsning ocksé var en vanlig strategi som ldrarna anvédnde sig av. Denna strategi gick
ocksa att finna i samtliga klassrum. De Oppna frdgorna anvéndes utav tre larare men endast
Ofelia anvdnde dem i det syfte att hon verkade genuint intresserad av elevernas tankar. Detta
kan mdjligtvis vara den anledning med vilken vi finner det enda exemplet pé scaffolding i
hennes klassrum. Lirarna skiljer sig t i sina forsok att skapa och ppna upp for dialoger med
sina elever men dven likheter gér att urskonjas.
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7. Diskussion

Under denna rubrik diskuteras undersokningens resultat i forhédllande till tidigare forskning
och litteratur samt det teoretiska ramverk som ligger till grund for arbetet. Avslutningsvis
presenteras mina slutsatser for arbetet och forslag till vidare forskning ges.

7.1 Slutna fragor och lotsning

Vid analysen av det insamlande datamaterialet har det blivit tydligt att slutna fragor utgor en
klar majoritet av de observerade lirarnas kommunikation under matematiklektionerna. De
slutna frigorna har, precis som beskrivits av bland annat Emanuelsson (2001) och Hattie
(2012), en tydlig struktur dér lararen initierar dialog genom att stélla en friga med endast ett
korrekt svar. Eleven svarar, med ett eller ett par ord och ldraren utvérderar svaret utifran dess
korrekthet. Kommunikationen som iakttagits har sdledes dominerats utav ldraren medan
eleverna i sin tur haft begrinsade mojligheter att dela med sig av sina kunskaper och tankar.
Eleverna i de observerade klassrummen far da ingen reell mdjlighet att delta i en dialog med
sin ldrare dven om man kan tycka att ldraren etablerat en sddan vid forsta initieringen, mer
precist — formulerandet och stillandet utav fragan.

Nagot som ocksd var en vanlig kommunikativ strategi som ldrarna anvdnde sig av var
lotsning. Lotsningen utgjordes av en rad slutna fragor stédllda efter varandra till dess att eleven
nétt ett, for ldraren, godtagbart svar. Denna interaktion mellan elev och ldrare initierades ofta
utav eleven d& denne behdvde stdd for att komma vidare med ett aktuellt problem men kunde
dven vara en strategi som anvindes vid den ldrarledda genomgangen. Som Lowing (2004)
pavisat i sin avhandling ledde lotsningen, dven for mina observerade lérare, till att de talade
forbi eller over sina elever och riskerade att 1dmna dem mer forvirrade &n dé de forst bad om
hjélp. Vid flera tillfdllen misslyckades lararen med att sammankoppla de fragor de stidllde med
innehéllet eller kontexten i problemet pd ett for eleven begripligt sdtt och lotsningen
resulterade dé i att eleven inte forstod vad de réknat ut. Detta verkade ofta férvana liararen och
ledde till ytterligare lotsning och fler slutna fragor till dess att eleven kunde formulera ett svar
och édven fick ner det i boken/pa pappret.

7.2 Oppna fragor och scaffolding

Vid analysen framkom, i kontrast till de behandlade strategierna ovan, att den kommunikativa
strategin Oppna fragor var ett ovanligt inslag i matematikundervisningen. Tre av fyra ldrare
anvinde sig emellertid av strategin, dock utan egentligt syfte och helt utan resultat i tva utav
dessa tre klassrum. Det som ldraren verkade forbise da de stillde Oppna fragor till eleverna
var helt enkelt att vénta pa ett svar. I flera fall blev eleverna avbrutna av liraren efter ett fatal
sekunder och istéllet blev det ldraren som da svarade pa sin egen frdga. I andra fall kunde
lararen inte bemota elevens svar och alltsé inte heller bygga vidare péd elevens respons. De
Oppna fragor som stélls i syfte att ldta eleven komma med egna tankar och idéer
(Emanuelsson, 2001) mister i dessa fall sitt syfte och ldraren intar dter ett monologiskt
forhéllningssatt till sin klassrumskommunikation (Hattie, 2012).

Den ldrare som 1 storst utstrackning anvinde sig utav Ooppna fragor gjorde detta genom att
invénta elevernas svar och lyssna. Hon var mén om att lyfta elevernas tankar och stddja deras
forklaringar genom att ibland omformulera och soka bekriftelse hos eleverna om hon tolkat
dem korrekt, ibland genom att be eleven sjdlv bidra med ytterligare exempel pa hur de tdnkte.
Denna ldrare var den enda utav de fyra observerade ldrarna som hade tydliga ambitioner att
inkludera eleverna i interaktionen och lata dem delta i en dialog med syfte att utveckla deras
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matematiska tinkande. Vid en forsta anblick pd dessa stycken av kommunikation kan
samtalen verka oorganiserade och roriga men genom att analysera dem djupare upptriader
monster av en dialog. Lirarens frdga uppmanar eleven att med egna ord beskriva eller berédtta
om de egna tankarna - det dr da ldrarens tur att lyssna uppméirksamt, sedan dterkopplar lararen
till det som sagts och bygger pa sé sitt vidare pa dialogen. Viktigt att uppméarksamma &r att
lararen hédr aterigen bjuder in eleven till dialogen och inte genast anser att dennes deltagande
ar over. Det &r 1 detta monster som vi finner det enda exemplet pa en dialog som i enlighet
med det sociokulturella perspektivet skulle bendmnas scaffolding (Strandberg, 2006). Nar
lararen gar in i dialog med eleven &r det just dessa kdnnetecken man soker, att eleven ges
mdjlighet till och utrymme i dialogen och att ldraren knyter an till det eleven for stunden
brottas med eller klarar av att resonera kring.

7.3 Mojliga kopplingar

Da analysen av de fyra strategierna gjorts framtridde ett monster i materialet. De olika
strategierna verkar relatera till varandra och dessa relationer knyter, parvis, strategierna
nidrmare varandra. I det material jag analyserat fann jag att dd ldraren anvinde sig av slutna
fragor var det ocksé vanligt att detta utmynnade i en lotsning av eleven. Vid de tillfdllen jag
funnit bevis pé lotsning i materialet har det ocksa enbart varit i anknytning till slutna fragor.
Omvint gir samma monster att finna da lararen stéller oppna fragor, vid de tillfdllen da de
Oppna fragorna anvinds medvetet och i sitt ritta syfte framtrider ibland den kommunikativa
strategin scaffolding. Intressant &r att dé scaffolding forekommer finner vi en hog frekvens av
Oppna fragor men, till skillnad fran vid lotsning forekommer det dven slutna fragor da ldraren
anviander sig av scaffolding. Att gora kopplingar av detta slag kan vara bedrigligt vid
behandlandet av ett sddant begrdnsat material. Jag menar dock att d4& man ar forsiktig och
undviker generaliseringar, kan finna indikationer pé& konsekvenser av de varierande
strategierna och hur de paverkar varandra, dven ifrdn dessa isolerade lektionstillfallen.

Kopplingarna mellan de olika strategierna kan vara av betydelse dd de mdjligen indikerar
lararens kommunikativa mojligheter i den specifika situationen. D& ldraren enbart stiller
slutna fragor kan det spekuleras kring om denne ldrare inte heller kommer att kunna skapa sig
de kommunikativa mojligheterna som scaffolding innebér utan snarare riskerar att begrénsas
till en lotsande dialog med eleverna. Liknande kan det tinkas att en ldrare som konsekvent
anvander sig utav Oppna fragor, med fa inslag av slutna frgor, ocksa har stérre mdjligheter att
Oppna upp till en dialog med eleven som foljer formerna utav scaffolding.

Ytterligare nagra mojliga kopplingar kan dras mellan lektionens yttre ramar, da framst
lektionens arbetsformer, och ldrarens val av kommunikativa strategier. I de tvd klassrum dér
matematikboken spelade en central roll, dir eleverna under merparten av lektionen eller under
hela lektionen dgnade sig at enskilt, tyst rdknande fick ldraren ocksad begriansade mojligheter
att arbeta kommunikativt. De strategier som anvindes under dessa bada lektioner var slutna
fragor och lotsning. Kommunikationen préglades i dessa klassrum av ldraren som bérare utav
de 16sningar som eleverna sokte och talutrymmet kom saledes @ven att domineras av ldraren. I
det klassrum dér ingen ldrobok anvéndes och dir eleverna parvis arbetade laborativt med
annat material forekom farre slutna fragor men framfor allt anvénde ldraren sig hir av 6ppna
fragor och scaffolding. Lararen i denna klass dr, som tidigare ndmnts, den enda av de fyra
lararna som anvinder sig utav dessa strategier och som genom att pi ett konsekvent och
metodiskt sitt arbeta med dem Sppnar upp for en dialog med eleverna dir bada parter deltar
pa lika villkor.
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7.4 Mgjliga konsekvenser

De varierande sétt pd vilka de fyra ldrarna véljer att 6ppna upp for och skapa dialog med sina
elever far naturligtvis dven skilda konsekvenser. D& vi utgar ifrdn den sociokulturella teorin
och analyserar materialet med dess antaganden om vad ldrande innebér blir det inte heller
nagra svarigheter att urskilja de olika strategiernas kvalitativa skillnader. Eftersom
interaktion, och di fraimst kommunikation med andra dr en nddvéndighet for lirande, da
larandet ses som en yttre process som inledningsvis dger rum mellan individer och forst sedan
inom individen (Saljo, 2010; Strandberg; 2006), blir det sétt pa vilket lararen lyckas skapa
dessa miljoer avgorande. Det ar tydligt att de slutna fragor och den lotsning som ldrare i stor
utstrackning dgnar sig 4t inte blir tillracklig 1 friga om att skapa tillfillen for dialog och
utveckling. Eleven ges hir ett allt for begrénsat utrymme i dialogen och ldraren arbetar heller
inte medvetet med att fora elevens egen forforstaelse framét. Istéllet blir det larande som sker
isolerade faktauppriaknanden dir fokus lidggs pa att finna det svar som ldraren &r ute efter
(Mason, 2000).

Lirandet som sker i de klassrum dér lararen anvinder sig av oppna fragor samt scaffolding
har déremot starka likheter till det ldrande som den sociokulturella teorin framhaller som
riktigt. Dé eleven ges mojlighet att delta aktivt 1 sitt lirande genom att besvara ldrarens 6ppna
fragor fir denne ocksd mojlighet att utveckla sitt tinkande. Nir nagon lyssnar till och bygger
vidare pé det eleven séger finns det dven potential for eleven att senare fora detta resonemang
inom sig. Ldraren utgar vid de Oppna frdgorna fran den nivd dér eleven befinner sig och
genom att stilla foljdfragor stodjer hon elevens kunskapsutveckling (Sélj6, 2010). Denna
process dr den som inom den sociokulturella teorin menas dga rum inom elevens specifika,
proximala utvecklingszon (2010). Precis som Emanuelsson (2001) lyfter fram i sin
avhandling kan vi se vilken betydelse det syfte med vilket ldraren stéller fragor till sina elever
har for den utveckling och det lirande som sker.

7.5 Kritisk reflektion

Det finns tydliga begransningar med en kvalitativ observationsstudie som behandlar sé fa fall
som denna. Att gora vidare generaliseringar av det material jag arbetat med vore varken
riktigt eller betydande for studien. Jag har valt att endast undersoka och analysera dessa fyra
larare med intentionen att min analys pé detta sétt ska bli djupare, inte bredare. Som ndmnts 1
metodbeskrivningen finns det inte ndgon intention att generalisera, jag ar intresserad utav de
specifika ldrsituationerna jag observerat och har utifrdn denna tanke ocksa velat skapa
ingangar for vidare forskning och bredare studier. Dock anser jag att materialet, sedan det
analyserats och kodats, kan bidra till att synliggéra monster och samband av de specifika
strategierna dven om dessa dé ar begransade till att rora endast dessa fyra fall.

En kritisk aspekt med de studier jag gjort dr att lektionerna inte behandlar samma
matematikinnehall. Utdver detta &r lektionerna inte strukturerade pa liknande sétt. Dessa tvé
faktorer, amnesinnehall och arbetsform, péverkar ldrarens kommunikativa mdjligheter och bor
pa sd sétt ocksa berdknas in som en felkilla i denna undersokning. Det gér inte att sdga hur
vida det forhéller sig sd att det innehall som behandlas under lektionen styr vilka strategier
lararen viljer eller pa vilket sétt arbetsformen mdjliggdr eller begrinsar lirarens mojligheter
till kommunikativa val. Nar man betraktar syftet for uppsatsen blir det emellertid klart att
dessa bada faktorers pdverkan inte behdver innebdra problem da endast de strategier vilka
lararen anvinder sig av for att oppna upp for dialog med eleven och de sitt pa vilka de
uttrycks av ldraren dr av intresse for uppsatsen.
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Koderna kan dven de diskuteras, de befinner sig relationellt nira varandra och gar pad manga
sdtt in 1 varandra. Den strategi som hér bendmnts scaffolding kan naturligtvis inte anvdndas
helt utan att fragor forekommer, dessa fragor kan sedan kodas som antingen 6ppna eller slutna
fragor. Liknande ar det med lotsning, denna strategi kan ocksd byggas upp med hjilp utav
fragor. Dessa kopplingar eller relationer mellan strategierna har behandlats i ett avsnitt ovan.
Jag menar dock att begreppens nirhet till varandra inte enbart maste vara av ondo utan att de
kan ses som storre och mindre byggstenar i den komplexa, kommunikativa, kontext i vilken
varje larare ingér och pa sé sitt ytterligare fordjupa studien.

7.6 Slutsatser

De slutsatser jag drar frdn mina undersokningar och det arbete jag genomfort med materialet
ar att larare har en rad olika strategier till hands for att skapa dialog med sina elever men att
de trots detta i mycket hogre grad véljer att begrinsa sig till slutna fragor och lotsning. De tva
strategierna 6ppna fragor och scaffolding anvinds i mycket lagre frekvens sett till samtliga
larare. Den valda strategin har paverkan pa elevens mdojligheter att delta i en dialog med
lararen, och deras forméga att kommunicera matematik med andra paverkas saledes dven den.
Det dr darfor viktigt att ldrare &r medvetna om vilka strategier som finns tillgéngliga och de
mdjligheter till dialog som skapas utav dem.

Mina resultat 6ver hur ldrare oppnar upp for dialog med sina elever kan mojligen ses som
indikationer pa ldrares skiftande forhallningssétt till dmnet matematik, inte minst nér det
géller den kommunikation dger rum under dessa lektioner. Det dr dock inte sdkert att dessa
attityder alltid &r medvetandegjorda hos ldraren. Det kan mycket vil vara sd att lararen foljer
ett monster som denne sjilv upplevt som elev, som blivit inldrt under lararutbildningen eller
ocksa har ldraren anpassat sig till den rddande kulturen pa skolan. Huruvida det forhéller sig
pa antingen det ena eller det andra sittet finns det inte utrymme inom detta arbete att
undersoka och inte heller har det varit mdjligt att under observationerna utldsa detta. Jag anser
emellertid att det, for vidare forskning finns grunder for att djupare undersdka de faktorer som
ligger bakom ldrarens val av kommunikativa strategier. Samt att det inom skolutveckling,
tillika lararutbildning bor finnas en intention att medvetandegora och diskutera hur elevers
larande paverkas av det sétt pa vilket lirare Oppnar upp for dialog med eleverna i sitt
klassrum.

7.7 Didaktiska implikationer

Processen att skriva detta examensarbete har bidragit till min forstaelse av den betydelse vara
kommunikativa val som ldrare har pa den undervisning vi bedriver och pa de elever vi
undervisar. Varje dmne ingar i en specifik kommunikativ kontext, matematik dr inget
undantag, och det dr var uppgift att medvetandegdra de dagliga val vi gor nir vi Oppnar upp
for dialog med véra elever. Jag hoppas att andra verksamma eller blivande ldrare, precis som
jag, kan nyttja denna uppsats i syfte att lyfta de kommunikativa strategier vi har till hands och
att den hjélper dem att vélja nya végar in i den kommunikativa miljé som &r vara klassrum.
Jag tror pa ett klassrum dér eleverna dger ritten att delta i en jimlik dialog med sin ldrare samt
sina klasskamrater, dér de fir mgjlighet att sétta ord pa sina tankar och idéer och dir de 1
samspel med andra kan utvecklas inom ramarna for sin aktuella utvecklingszon.
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Bilaga 1

Deltagarinformation
Denna information riktar sig till dig som deltar i min undersokning under varterminen 2015.

Undersokningen kommer att ligga till grund for ett examensarbete med syfte att kartlagga
larares kommunikation under matematiklektioner. Denna kommunikation kommer sedan att
analyseras 1 forhallande till ett 1irandeperspektiv.

De delar som involverar dig som deltagare &r att du vid lektionstillfallet kommer att bira en
slipsmikrofon samt att jag under lektionen kommer att anteckna mina observationer av dig
som ldrare. Observationerna har endast som syfte att underlitta vid senare transkribering av
inspelningarna.

OBS! Ditt deltagande &r frivilligt. Du kan vid vilket tillfélle som helst vélja att avbryta ditt
deltagande med ritten att dven dra tillbaka det material som du bidragit med. Det dr av stor
vikt for mig att du som deltagare kinner dig bekvim vid undersékningen och att den inte
orsakar dig skada, stress eller nagon annan form av ohilsa.

All information behandlas med storsta aktsamhet och inspelningarna kommer inte att
avlyssnas av nagon annan dn mig och mgjligtvis min handledare och da endast i det syfte att
stddja mig under arbetets gang.

Du garanteras anonymitet under arbetets gang samt vid den slutliga produktionen av
examensarbetet. Varken skolans namn eller ditt namn ska gé att utldsa i den uppsats som
slutligen presenteras. Den information som involverar dig (inspelningarna och
observationsanteckningarna) kommer dessutom att forstoras sa snart uppsatsen ér inlimnad.

Vid frégor eller oklarheter far ni mer &n gérna hora av er till mig!

Nathalie Jonsson
nathalie 9021@hotmail.com
0738418129
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