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The aim of this study is to investigate into the use of discussions in the classroom to help the
pupils develop a deeper understanding of mathematical concepts and operations. The
empirical data contain interviews with two teachers and observations from their lessons. The
purpose of the interviews was to find out what importance the teachers ascribed to the ability
of their pupils to talk about mathematics, and how they organised their classes to encourage
mathematical discussions. With the observations, | was able to see the interaction in the
classroom and hear discussions between the teacher and the pupils, as well as between the

pupils themselves.

The interviewed teachers proved to share my own belief in the results of researchers like
Malmer (1999) and Léwing (2006) about the importance of verbal discussion, argumentation
and reflection during mathematics classes. But convictions derived from the research of
others are one thing, the practical application of the wisdom in the classroom another. My
study showed that it is a very complex problem for the teacher to create a classroom that
allows and enables mathematical discussions between the pupils themselves. The teachers
have to plan their classes well and form smaller groups with the mathematical conversation in
mind, if the pupils are to use, discuss and reflect upon mathematical concepts and talk about
different strategies for solving a problem. There is also a need for individualisation. The
teachers have to use many different methods and allow a variety of materials for the pupils to

work with, if they are all to be involved in the mathematical conversation in the classroom.
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1. Inledning

Jag har mott manga elever som upplever att det &r svart med matematik. Mina egna
erfarenheter fran mitt arbetsliv och min verksamhetsforlagda utbildning visar att nar barn gar i
forskoleklass, och &ven i forskolan, tycker de flesta av dem att det ar roligt med matematik.
Nar eleverna borjar i skolan hander nagot, manga tappar tilltron till sin egen formaga nar det
galler att l16sa matteuppgifter och problem. Matematik blir da nagot som eleverna tycker &r
svart, jobbigt och trakigt och det blir da svart att ta in den kunskap de behdver. Detta ar dven
nagot som foljer med eleverna upp i hogre arskurser. Utifran min erfarenhet arbetar
personalen pa forskolan och i forskoleklass ofta med konkreta material och de samtalar
mycket tillsammans med barnen eftersom de flesta barn inte &r laskunniga. Detta &r &ven
nagot som far stod i laroplanen, Lpo94. Léaroplanen menar att skolan ska strdva mot att
eleverna ska kunna lyssna, diskutera och argumentera med varandra (Skolverket, 2009, s.10).
De ska kunna anvanda kunskaperna nar de reflekterar 6ver nya erfarenheter och for att kunna
I6sa problem i vardagen (a.a.). Fragan som jag stéller mig ar da, tycker de flesta elever i
forskolan och forskoleklass att matematik &r intressant och roligt darfor att de far méjlighet att
samtala och reflektera om matematik? Och kan man genom att lata eleverna samtala och
diskutera pa lektionerna géra matematik intressant och roligt d&ven nar de har borjat i skolan,

det vill saga fran arskurs 1, och pa sa satt 6ka deras kunskap i matematik?

2. Bakgrund

Svenska elevers matematikkunskaper debatteras flitigt i media. Det har ocksa presenteras
flera utvarderingar om svenska elevers matematikkunskaper med jamforelser av olika delar av
landet och dven i jamforelse med internationella resultat. De utvarderingar som jag véljer att
presentera har och som jag tycker ar relevanta fér min undersdkning ar genomférda av
Skolinspektionen och TIMMS, som &r en internationell organisation. Jag har &ven studerat

skolans styrdokument, Laroplanen fér skolan (Lpo94) och kursplanen i matematik.

2.1 TIMMS

TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) ar en utvardering som har
genomforts var fjarde ar mellan 1995-2007 (Skolverket, 2008, s.12). Utvérderingen har

genomforts i matematik och naturvetenskapliga &mnen i Sverige, och i lander som tillhér EU/



OECD!, i &rskurs fyra och/eller &tta. | utvarderingen 2007 deltog 59 lander och Sverige deltog
da for forsta gangen med arskurs 4. Utvérderingen visar att andelen elever i Sverige som inte
nar kunskapskraven i matematik har 6kat fran fyra procent till 10 % under dessa ar. TIMMS
utvéardering som genomfordes 2007 visade &ven att elever i arskurs 4 i jamforelse med elever i
EU/ OECD lander hade en relativt sémre taluppfattning, var sémre i aritmetik och geometri
och samre pa att anvanda fakta och matematiska begrepp (a.a. s.8). De svenska eleverna
presterade generellt lagre an genomsnittet i EU/OECD landerna dven da de svenska eleverna i
genomsnitt var ett ar dldre an de 6vriga landernas elever nér utvarderingen genomfordes (detta
pa grund av att manga lander har en tidigare skolstart 4n Sverige) (a.a. s.18). Utvarderingen
visade ocksa att undervisningen i matematik i jamforelse med genomsnittet fran de andra
landerna var mer laroboksstyrd i Sverige. De svenska eleverna hade &ven mer sjélvstandigt
arbete under matematiklektionerna (a.a. s.10). Att svenska elevers matematikundervisning
domineras av genomgangar i borjan av lektionerna och sedan foljs av eget arbetet i laromedlet
kom Gudrun Malmer (1999, s.58) fram till i sin undersékning redan 1999. TIMMS
utvardering 2007 pekar pa ett samband mellan detta arbetssatt och de daliga resultaten, och
ingenting tycks ha foréndrats sedan 1999.

2.2 Debatt i media

Svenska elevers brister i matematik har dven diskuterats flitigt i media under de senaste aren.
Elevernas brister i matematik ar ett problem i de lagre aldrarna likval som for elever pa
gymnasiet. Det senaste resultatet fran skolinspektionen visade att undervisningen fortfarande
bestar av en genomgang i borjan av lektionen och sedan individuellt arbete i laroboken
(Jallhage, DN, 2010). Inspektionen visar &ven att detta undervisningssatt gor att eleverna blir
uttrdkade och understimulerade (a.a.). Eleverna kan inte tillagna sig en djupare forstaelse for
matematik. De Kklara inte heller av att vélja ratt metod for att kunna lésa en uppgift eller ett
problem, nar de far néta samma uppgifter sida upp och sida ner i sin larobok (DN Ledare,
2010). Den sistnamnda artikeln poéngterar att for att eleverna ska fa en djupare forstaelse i
amnet matematik och en forstdelse for matematiska begrepp maste de fa samtala med

varandra, och inte som i dag arbeta ensamma i sin larobok (a.a.).

! OECD 4r en organisation for ekonomiskt samarbete och utveckling. De jamfor och utvérderar
medlemsléndernas politik och policys.



2.3 Styrdokument

Bade forskningsresultaten och mediedebatten pekar mot att eleverna maste fa kommunicera i
amnet matematik, och detta far aven stod i skolans laroplan, Lpo94 (Skolverket, 2009, s.5).
Lpo94 framhaller att skolan ska strava mot att eleverna ska fa diskutera, eftersom de i
diskussionen lar sig att lyssna pa varandra och dven argumentera for sin sak. Detta &r en viktig
ovning for att eleverna ska kunna anvénda sina kunskaper i vardagen (a.a. s.10). FOr att
eleverna ska kunna uppna de mal som finns stéllda i kursplanen for matematik maste de
kunna utrycka sina kunskaper bade skriftligt och muntligt (Skolverket, 2000). Eleverna maste
ocksa kunna ta stallning till olika matematiska beskrivningar och hur de ska kunna l6sa olika
matematiska problem. Eleverna ska enligt kursplanen i matematik dven kunna félja och forsta
olika matematiska resonemang och kunna anvanda dem for att se om de fungerar (a.a.).
Kursplanen i matematik podngterar att skolan ska strdva mot att eleven “utvecklar sin formaga
att forstd, fora och anvanda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera samt muntligt

och skriftligt forklara och argumentera for sitt tdnkande” (Skolverket, 2000).

3. Syfte och fragestéllning

Jag vill undersoka hur tva larare i arskurs 2 respektive 3 organiserar sina lektioner i matematik
och vilka arbetssétt som de anvander sig av under matematiklektionerna for att skapa samtal
och diskussion i klassrummet. Syftet med undersékningen &r att se om lararna anser att
elevernas intresse for matematik okar, och om eleverna far en hdgre matematikforstaelse, av
att fa samtala med lararen och med varandra om matematik. Jag vill ocksa observera dessa tva
klasser under deras matematiklektioner for att se hur lararna organiserar lektionerna, hur

mycket tid eleverna far till att samtala och vad de samtalar om.

Fragestallningar

1. Hur organiserar lararna matematiklektionerna och vilka arbetssatt anvander de sig av
for att skapa samtal och diskussion mellan eleverna i klassrummet?

2. Vad anser lararna om betydelsen av det matematiska samtalet i klassrummet for
elevernas intresse och forstaelse for matematik och matematiska begrepp?

3. Hur mycket tid till samtal far eleverna i klassen under matematiklektionerna? Ar alla

elever delaktiga i diskussionerna och hur samtalar eleverna med varandra?



4. Tidigare forskning

Jag kommer att utga fran Gudrun Malmer och Madeleine Lowing som har gjort studier inom

det omrade som &r relevant fér min undersokning.

4.1 Bra matematik for alla

Gudrun Malmer, som har skrivit boken Bra matematik for alla. Noédvandig for elever med
inlarningssvarigheter (1999), har arbetat som larare, speciallarare, rektor och lararutbildare
och har utgatt fran sin egen erfarenhet och undervisning. Hon redovisar observationer fran
sina egna och andras matematiklektioner och i boken ger hon exempel pa hur man kan
forbattra undervisningen. Hon fokuserar framst pa elever som har matematiksvarigheter och

dyslexi, men menar att alla exemplen kan anvandas for alla elever.

Gudrun Malmers undersokning visar att lararna ofta lagger upp sina lektioner sa att lararen
forst har en genomgang av vad eleverna forvéantas gora pa lektionen och att eleverna sedan far
rakna individuellt i sina larobdcker (a.a. s.58). Malmer kom fram till att varfor lararna lagger
upp sin undervisning pa detta satt ar darfor att de inte kanner att de har tid att tillata samtal
och diskussioner mellan eleverna pa lektionerna. Lérarna prioriterar att eleverna ska arbeta
fardigt i sina larobocker (a.a. s.30). Hon menar ocksa att elever slas ut for att de inte far
mojligheten att lara sig att forstd manga grundlaggande matematiska begrepp genom
diskussioner och reflektioner (a.a.). Malmer podangterar att elevernas samtal och diskussion
har stor betydelse for deras tankeprocess. Eleverna maste fa samtala och diskutera med
varandra for att kunna forsta det som de arbetar med (a.a. s.55). Hon kom fram till att eleverna
maste fa arbeta mer tillsammans och menar att grupparbete ar ett bra satt. Da kan eleverna
sitta i mindre grupper och far pa sa satt mer tid vardera att samtala och diskutera (a.a. s.183).
For att grupparbetet ska vara utvecklande maste eleverna fa mojlighet till det reflekterande
samtalet, det vill saga att de hinner tanka efter och ocksa far satta ord pa sina tankar (a.a.).
Hon menar vidare att i klassrummet maste arbetsklimatet bygga pa hansyn och respekt,
eftersom eleverna maste kanna sig trygga for att vaga diskutera (a.a. s.25). Lararen maste
ocksa vara trygg i sin egen roll eftersom lararen maste lata eleverna fa prova pad egna
strategier och losningar pd matematiska problem. Gor lararen det kan eleverna ta del av
varandras losningar och hitta helt nya losningsstrategier som gor matematiken bade mer

intressant och roligare (a.a. s.42).



4.2 Matematikens dilemman

| Madeleine Lowings doktorsavhandling, Matematikundervisningens konkreta gestaltning
(2004), foljer hon sju larare i deras undervisning i matematik i arskurserna 4-6. | boken
Matematikens dilemman. Hur larare kan hantera larandets komplexitet (2006) beskriver och

analyserar hon sina observationer fran avhandlingen.

Lowing (2006, s.9) kom fram till att manga larares installning till matematik ar att det ar latt
att lara ut. Det kan bero pa att manga larare ofta utgar fran laroboken, da eleverna far arbeta
individuellt med uppgifter, for att kunna individanpassa undervisningen (a.a. s.10). Problemet
ar da att eleverna inte far det reflekterande samtalet. Lowing menar att eleverna maste fa
samtala och reflektera under matematiklektionerna for att kunna forsta de olika matematiska
begreppen och dven lara sig olika tankesétt och strategier som man kan anvénda sig av (a.a.
s.11). Léwing framhaller att: I realiteten lir sig skolans elever inte matematik genom att

”gora” utan snarare genom att reflektera 6ver det som gors” (Lowing, 2006, s.128).

Lowing menar att begrepp som “’lika med” behdver eleverna samtala om for att kunna forsta
att tva tal inte "’blir nagot annat”, utan att det ska vara lika mycket pa bada sidor. Om eleverna
tdnker att likhetstecknet betyder “det blir” sa har de svart att rdkna ut tal som 3+ = 11,
eftersom de tanker det ska sta ett svar efter likhetstecknet och inte att summan pa bada sidor
ska vara densamma (a.a. s.150). Eleverna behover dven fa veta hur andra elever tanker. Detta
for att kunna ta till sig flera olika strategier som de kan anvéanda sig av nar de exempelvis
raknar med subtraktion, nagot som manga barn tycker ar svart. Manga elever tanker sig att
subtraktion ar att man drar bort det mindre talet fran det storre, men Lowing menar att den
strategin inte alltid ar lattast om man exempelvis har talet 100-99. D& ar det enklare att rakna
uppat for att fa fram svaret (a.a.). Forskning visar att samtalet i klassrummet ofta bestod av
”fraga — svar - reaktion” och att samtalen dominerades av lararen, som var den som stillde
fragan och gav en reaktion pa elevens svar (a.a. s.153f). Elevens svar var ocksa korta i
jamforelse med lararens fraga och reaktion som bestod av fler ord per mening &n elevens svar.
Resultatet blir att eleverna inte far trana tillrackligt pa att ta de nya matematiska begreppen i

sin egen mun.

Loéwing kom i sin avhandling fram till att eleverna ofta fick grupparbeta men att de blev



indelade i grupperna av sociala skal (a.a. s.12). Samtalen mellan eleverna blev da ofta av
privat karaktar. | grupparbetena var det dessutom oftast endast en eller tva elever som var
aktiva. Dessa var dven de som diskuterade med lararen vad de hade kommit fram till, vilket
gjorde att syftet med grupparbetena, att eleverna skulle hjélpa varandra, diskutera och
reflektera, inte uppfylldes (a.a.). Det allvarligaste problemet som Léwing kom fram till var att
lararna inte kunde hitta en bra arbetsform eller valja arbetssatt som gjorde att undervisningen
fungerade for alla elever. Detta berodde pa att lararna inte utgick fran elevernas niva eller
anpassade lektionens innehall nar de valde arbetsform och arbetssatt och metod (a.a.). Ett
annat problem som hon kunde se var att lararna i och for sig sjalva kunde losa uppgifterna
som de stéllde upp, men att de misslyckades med att kunna konkretisera for eleverna hur

dessa skulle ga till vaga for att kunna losa uppgifterna (a.a. s.13).

5. Teorier om samspel, sprék och larande

5.1 Lev Vygotskijs sociokulturellt perspektiv

Eftersom min undersékning galler kommunikation och samspelet mellan manniskor vill jag
anknyta till den ryske psykologen Lev Vygotskijs sociokulturella ansats. Vygotskij levde
mellan 1896-1934 och han har bland annat skrivit boken ”Fantasi och kreativitet” (1995).

Det sociokulturella perspektivet utgar fran att kunskap forst skapas genom samspel med andra
och sedan blir en del av individen sjalv (Saljo, 2000, s.18). Enligt Strandberg (2006, s.20)
menade Vygotskij att barnets kulturella omgivning har en stor betydelse for dess méjligheter
till inlarning, for att barnen ska kunna utveckla sitt sprak maste omgivningen kommunicera
med dem. Vidare menade Vygotskij att samspelet mellan méanniskor ar grundlaggande for all
utveckling (a.a. s.47). For att barnet ska kunna utvecklas individuellt, maste barnet forst
utvecklas i samspel med andra. Detta ldgger grunden for barnets tankande, alltsa dess inre
samtal (a.a. s.50). Malmer framhaller dven att Vygotskij menar att spraket ar ett medel for
kommunikation och att forhallandet mellan tanke och sprak ar en levande process som
utvecklas hela tiden (Malmer, 1999, s.52).

Vygotskij inforde begreppet proximal utvecklingszon, som star for det som barnet har
mojlighet att lara sig harnast, i forhallande till det som det redan kan (Strandberg, 2006, s.51).

Vygotskij menade att barnet lar sig genom att imitera. Barnet lar sig alltsd genom att



interagera med andra och genom att praktiskt utféra handlingar som det ser och utnyttja ord
som det hor andra anvénda (a.a.). Utvecklingszonen innebdr att barnet dverskrider sina egen
formaga genom interaktion och samarbete med andra (a.a. s.54). Fragor om den proximala
utvecklingszonen &r av uppenbar relevans i samband med elevernas inbérdes kommunikation

i matematik.

5.2 John Deweys progressiva pedagogik

John Dewey var en amerikansk filosof som levde mellan 1859 och 1952 och som under
manga decennier var en central person inom den progressiva pedagogiken (Hartman, 2005,
s.223), inte minst i Sverige efter det andra vérldskriget. Hartman (a.a. s.226f) skriver att
Dewey menade att manniskan ingar i ett biologiskt och socialt sammanhang och att vi ska ta
tillvara pa manniskans stora utvecklingsmdjligheter genom att dela med oss av varandras
kunskaper och erfarenheter. Han menade att barn har en stor potential att utvecklas
tillsammans med bade vuxna och jamnariga. Dewey podngterade att interaktion och
kommunikation mellan eleverna ar viktiga verktyg i deras larande (a.a. s.230), och att det ar
viktigt att utga fran elevernas egna kunskaper och erfarenheter (a.a. s.233). Han menade ocksa
att man maste ha varierade arbetssatt i klassrummet sa att eleverna far arbeta mycket praktiskt
och att all kunskap, bade praktisk och teoretisk, ar lika mycket varda (a.a. s.232f). Lararen
maste ha mycket stora amneskunskaper, utga fran elevernas egen erfarenhet, kunna organisera
lektionerna sa att eleverna kan interagera med varandra och erbjuda eleverna sen stor
variation av arbetssitt (a.a. s.230, 233). Aven Deweys sociala perspektiv och ambitioner att
overbrygga mellan teoretisk och praktisk kunskap — mellan lardomens abstraktioner och det

konkreta vardagslivet - ar av betydelse for fragor om matematisk kommunikation (a.a. s.232).

5.3 Grundlaggande nyckelbegrepp

De olika perspektiv som framfordes av Vygotskij och Dewey kan sammanhallas under tre
rubriker, larande, samtal och samspel. Jag kommer att anvanda dessa begrepp som
utgangspunkter vid en fordjupning av presentationen av forskningslaget och det kommer att

utgdra rubriker vid redovisningen av undersékningens resultat.



5.3.1 Larande

Under larande fokuserar jag pa elevernas mojligheter att fa tala och kommunicera med
varandra i klassrummet under matematiklektionerna och hur lararna behdver planera och

genomfdra lektionerna for elevernas larande ska bli sa effektiv som mojligt.

Det ar viktigt att se varje elev som unik. Lararen maste samtala med varje elev for att fa reda
pa hur eleven resonerar kring olika handelser och fenomen for att kunna se elevens specifika
behov och mdjligheter (Bergius & Emanuelsson, 2000, s.146). Nar eleverna borjar i skolan &r
matematikens formella uttryckssédtt med skrivna tal helt olik elevernas tidigare informella
erfarenhet av matematik (Ahlberg, 2000, s.32) Nar de maste sitta och rakna i boken dverger
de darfor ofta sina informella satt att l6sa problem pa och de kan fa kénslan av att deras
I6sningsstrategier inte ar lika mycket véarda. Detta paverkar deras sjalvkansla och tilltro till sig
sjalva negativt. Eleverna maste kanna att deras satt att rakna matematik pa ar accepterat for att
sjalvfortroendet inte ska fa en torn (a.a.). Det ar darfor viktigt att lararen fokuserar pa elevens
satt att l6sa problem genom att eleven far satta ord pa hur de gatt till vaga snarare an att
fokusera pa om svaret ar rétt eller fel (a.a.). Eleverna maste fa utga fran sina egna erfarenheter
och fa prova och forska sig fram med hjélp av att lararen erbjuder eleverna olika arbetssatt.
Om eleverna kan koppla matematiken till sin egen verklighet kan de forsta innehallet battre
och far ocksa en forstaelse for att matematik handlar om att forsta snarare dn att rakna ratt.
Nar eleverna blir delaktiga i sitt eget larande kan de ocksa lattare koppla sin upplevelse till

andra situationer i livet (a.a. s.22).

Lararen maste ha en kunskap om det amnesomrade som hon ska undervisa i och kunna
forklara och lyfta fram det vésentliga som ska laras ut (NCM, 1996, s.46) Detta for att
eleverna ska kunna lara sig olika matematiska begrepp och bygga upp sina kunskaper inom
amnet. Larare maste leda samtalet i klassrummet eftersom det ar viktigt att alla elever far
chansen att vara med i diskussionen. De som inte vill eller kan vara med i samtalet maste fa
stod av lararen (a.a.). For att lararen ska kunna skapa ett dialogiskt samtal &r det viktigt att
stalla 6ppna fragor, det vill saga fragor som hon inte vet svaret pa, till eleven for att eleven
ska fa svara med egna ord (Dysthe, 1995, s.232). Det gor att eleverna maste tanka och
reflektera Gver vad de tycker. Att lararen dven staller uppféljningsfragor och konkret talar om
for eleverna, det vill sdga att lararen specifikt sdger vad som var intressant med elevens

uttalande, gor att elevens sjalvfortroende och tillit till sitt eget tdnkande véxer (a.a. s.232-234).



Dysthe menar att enstimmig kommunikation ocksa behovs, exempelvis nar lararen
introducerar ett amnesomrade eller forklarar olika regler och l6sningsstrategier. Men eleverna
maste ocksa fa tillfalle att prova sig fram och inte ta lararens ord for givet, utan istallet se
lararens ord som ett redskap (a.a. 5.225).

Eleverna maste fa en forstaelse for begreppen innan de ser de abstrakta symbolerna i
laroboken (Malmer, 1999, s.30). For att eleverna ska kunna ldara sig att kanna igen de
matematiska orden och begreppen behdver de fa arbeta undersokande och fa berétta och
beskriva vad som hander for varandra. De far da &ven tillfalle att reflektera 6ver det som de
gjort och lart sig infor varandra vilket gor att de far anvanda sitt tankande. De far inte bara
berétta och reflektera 6ver vad de har gjort, utan &ven hur de kom fram till sin 16sning (a.a.
s.50). Lararen har en viktig uppgift under lektionstid eftersom lararen maste uppmuntra
eleverna att dela med sig av sina strategier, det ar viktigt att eleverna far prova sig fram och
att eleverna vagar gora fel (a.a. s.56). Lararen maste ge eleverna mojligheten att fa tanka ut

egna losningar och strategier och de kan inte endast erbjuda fardiga lésningar (a.a. s.55).

5.3.2 Samtal

Med samtal menar jag samtal, dialoger och diskussioner mellan larare och elev, och mellan

elever, parvis eller gruppvis under matematiklektionerna.

Vygotskij menar enligt Malmer att barn som har sprakliga svarigheter ocksa har det svart att
utveckla sitt logiska tdnkande. Eftersom Vygotskij anser att det logiska tdnkandet har en stor
betydelse for mojligheten for eleverna att forsta matematik ar det viktigt att eleverna far fora
det matematiska samtalet (Malmer, 1999, s.52). Enligt Strandberg (2006, s.20) menade
Vygotskij att spraket inte ar medfott men att alla barn har mojligheten att utveckla ett sprak.
Forutsattningen for det dr att deras omgivning ger dem den mdjligheten genom
kommunikation (a.a.). For att eleverna ska kunna utveckla ett rikt sprak maste de alltsa fa
mojlighet att samtala med andra. For att eleverna ska fa en forstaelse for begrepp maste
eleverna fa utrycka sig pa manga olika sitt. De behover fa tala, eftersom det som elevens
samtalar om blir en del av elevens eget tdnkande (Johnsen Hgines, 2000, s.98). Eleven kan
sedan anvénda sina tankar och tala hogt for sig sjalv, och med andra, eftersom det &r lattare att

komma fram till en 16sning om man tanker och talar samtidigt (a.a.).



Elevernas sprakliga kompetens ar grunden for all inlarning och de barn som har ett val
utvecklat sprak har ocksa de basta forutsattningarna for fortsatt inlarning (Malmer, 1999,
s.81). Det ar viktigt att ta tillvara pa elevernas eget ordforrad och lata dem berétta. Dels for att
lararen far en uppfattning om elevens kunskaper och vardag, och dels far en uppfattning om
elevens kunskaper i att kunna utrycka sig sprakligt (a.a. s.47). For att kunna forsta,
argumentera, diskutera och reflektera behover eleverna behérska spraket (a.a. s.50).

Att eleverna far samtala med varandra, gor inte bara att eleven kan beréatta och dela med sig
av sin kunskap till andra, utan de kan dven ta till sig och forsta andras berattelser och pa sa
satt utoka och bredda sina egna kunskaper (a.a. s.47). Det ar nar eleverna far chansen att
synligg0ra sina egna strategier och fora logiska resonemang genom samtal som de kan
argumentera for sin sak och ta del av varandras Idsningsstrategier. Detta ar viktigt eftersom en
strategi inte alltid passar till ett tal eller ett problem, da maste de kunna anvéanda sig av andra
strategier (a.a. 5.58). Att eleverna far det matematiska samtalet gor att elevernas uppfattningar
synliggors och de far sitta ord pa sina tankar och pa sa satt anvanda sitt logiska tankande
(Ahlberg, 2000, s.71).

5.3.3 Samspel

Vygotskij menar att larande sker genom samspel. De verktyg som barnen far genom samspel
och kommunikation kan de sedan omvandla till instrument for sitt eget tdnkande (Strandberg,
2006, s.48). Strandberg framhaller att den viktigaste véagen till larande ar det larandet som
sker ansikte mot ansikte eftersom elevens eget larande bdérjar tillsammans med andra
manniskor (a.a. 5.28). Ju fler interaktioner som barnet har med andra, gor att barnet far fler

och fler inre tankar vilket ger en grundlaggande bas for barnets larande (a.a. s.49).

Eleverna kan ha svart att forsta att det finns olika sétt att tanka pa och att man kan anvanda sig
av manga olika strategier nar man loser matematiska uppgifter (Ahlberg, 2000, s.33). For att
eleverna ska fa veta att det finns andra satt att 16sa uppgifterna pa maste de fa samarbeta med
varandra, eftersom de da far ta del av varandras strategier och metoder (a.a.). Att lata eleverna
fa arbeta tillsammans i sma grupper kan hjalpa dem att reflektera pa de uppgifter och problem
som de l6ser. De kan i grupp diskutera och resonera olika strategier som de kan anvanda sig
av. De maste ocksa tillsammans dvervaga hur de ska ga tillvaga och de maste jamfora sina

strategier for att pa sa satt komma fram till den bésta losningen (a.a. s.81). Att arbeta i grupp
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ger ocksd eleverna mer tid att fa agna sig at reflektion. De far ocksa lara sig att
problemlésning kan och far ta tid. Ar det ndgon elev som inte forstar i gruppen kan de genom
att fa forklaringar av de andra och genom att fa prova sig fram genom att diskutera olika
forslag och strategier (a.a.)

Samspelet mellan eleverna och lararen &r viktigt for att samtalet ska bli givande, och lararen
maste vara medveten om hur undervisningen maste laggas upp och planera grupparbetet
utefter syftet for att det ska bli givande samtal (Dysthe, 1995, s.222f). For att eleverna ska
vilja diskutera och reflektera maste de erbjudas spannande och intressanta uppgifter som inte
har ett givet svar. Om uppgifterna gar ut pa att eleverna ska komma fram till samma svar finns
det inte s mycket att diskutera (Olsson, 2000, s.185). | samspel med andra far den som lar sig
hela tiden ett stod och kan pa sa satt fa nya perspektiv, men samspelet kan ocksa gora sa att
eleven kan koppla ihop olika synsétt och losa uppgifter som eleven inte skulle klara sjalv
(Dysthe, 1995, s.243). For att elever ska kunna lara sig nagonting nér de arbetar i tillsammans
skriver Lowing (2006, s.194) att Vygotskij poangterade att det &r en forutsattning att den ene
eleven har mer kunskap dn den andre, eftersom det maste finnas en mojlighet att kunna fa nya
kunskaper och intryck. Léwing menar att det dessutom ar viktigt att lararen diskuterar med
alla elever i gruppen. Lararen maste stélla fragor till varje elev for att alla elever ska kunna na
ny kunskap inom det specifika amnet. Det finns annars en risk for att en eller ett fatal elever

inte deltar i diskussionerna (a.a. s.195).

Eleverna maste se varandra som en resurs, att de kan lara av varandra. For att eleverna ska tro
pa sig sjalva och kunna ta till sig vad de andra eleverna har att dela med sig av maste samtalet
bygga pa en tilltro till vad eleven sager och att det som elevens sager tas pa allvar (Dysthe,
1995, s.228f). Eleverna kan da anvanda sig av lararens och de andra elevernas kunnande och
asikter som ett redskap for att sjalva kunna utveckla sitt eget tankande och de kan da fa nya
I6sningsstrategier pa de problem som de stélls infor (a.a. s.226). For att detta ska fungera
maste lararen stétta de elever som inte naturligt vill tala, for dem kan mindre grupper vara ett
bra alternativ for att de tryggt ska kunna prova sina asikter. Det &r viktigt att lararen ocksa
lotsar in samtalen s att eleverna reflekterar 6ver det som sags for att det ska fa en mening for
eleven (a.a. 5.230). Néar eleverna far ett avslutande gruppsamtal i klassen far de utbyta tankar
fran sina grupparbeten vilket gor att alla i klassen far ta del av varandras tankar (a.a. s.223f).
Det ar ocksa viktigt att nar dessa samtal genomfors att lata eleverna redovisa sina lésningar

utan att de behdver anvanda ett formellt korrekt matematisk sprak. Det viktiga ar att eleverna
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far beratta med egna ord (Olsson, 2000, s.198).

6. Material och metod

Mitt amne faller inom det samhallsvetenskapliga omradet, sa som detta beskrivs av Larsen
(Larsen 2009, s.17f). Jag valde att gora en kvalitativ undersokning (a.a. s.23) eftersom jag
ville undersoka de komplexa kommunikationsformerna i klassrummet (larare- alla eleverna,
larare- enskilda elever, elever inbdrdes) och fa en forstaelse for lararnas asikter om det
dialogiska klassrummet. Eftersom jag har genomfort en liten studie, med tva larare och tva
klasser, under en begréansad tid i sin realistiska miljo, har jag genomfort den som en fallstudie
(Backman, 1998, s.49). Backman menar att det inte finns nagra givna granser mellan den
realistiska miljon och de fenomen som uppstar i en fallstudie, och detta dverensstamde med
erfarenheten i den undersokning som jag genomforde. Jag har utgatt fran det intersubjektiva
perspektiv dar man studerar andras subjektiva upplevelser av verkligheten, det vill sdga att
verkligheten betraktas som en individuell upplevelse, som konstrueras i ett bade socialt och
kulturellt ssmmanhang (a.a. s.47).

6.1 Urval

Jag kontaktade tva skolor som jag var bekant med sedan tidigare da jag har bekanta som
arbetar pa bada skolorna. Jag valde ut tva larare specifikt eftersom de ansvarade for
matematikundervisningen i sin arskurs. Informant 1, som jag valt att kalla Anna ar larare for
en arskurs 2, hon ar 43 ar och har arbetat som larare i 15 ar inom arskurserna 1-3. Anna &r
utbildad inom &mnena svenska, NO, matematik, idrott och bild. Informant 2 har jag valt att
kalla Carina och hon &r larare for en arskurs 3. Hon &r 45 ar och har arbetat som larare i 4 ar,
hon ar utbildad inom dmnena NO, svenska, matematik och bild. Bada skolorna ligger pa
landsbygden och inom samma rektorsomrade nagra mil utanfor Stockholm. Skolan som
informant 1, Anna, arbetar pa &r en skola for arskurserna F-2 (forskoleklass till arskurs 2) och
klassen bestod av 14 elever. Skolan som informant 2, Carina, arbetar pa var en skola for
arskurserna F-9, den klassen bestod av 17 elever. Jag hade inte for avseende att gora en
jamforelse mellan skolorna utan valet foll pd dessa tva larare eftersom de var ansvariga for
matematikundervisningen for tva klasser pa vardera skola. Jag har inte haft mdjlighet att

undersoka hur kommunikationen ser ut i klassrummet med elever med manga olika kulturella

12



bakgrunder eftersom bada klasserna bestod av elever med svensk bakgrund. Enligt
Vetenskapsradet (2005, s.12) ska alla deltagare i undersokningen behandlas med
konfidentialitet, det betyder att alla uppgifter ska antecknas, lagras och publiceras sa att de
inte kan identifieras av utomstaende och skolorna kommer darfor att hallas anonyma i min
undersokning och de namn som jag har anvant mig av ndr jag redovisat mitt resultat &ar

fingerade.

6.2 Intervjuer

De intervjuade lararna undervisar elever i arskurserna 2 respektive 3. Bada lararna
undervisade sina elever, och eleverna i parallellklassen, i matematik och var pa sa satt
ansvariga for matematikundervisningen for sin arskurs pa skolan. Jag kontaktade de utvalda
lararna via telefon och informerade dem om min undersékning, jag berattade kort om vad den
handlade om och hur jag skulle genomfdra den. Jag informerade dem om deras deltagande var
frivilligt och att de kunde avbryta det nar som helst enligt Vetenskapsradets (a.a. s.7-9)
rekommendationer. Jag berédttade att mitt examensarbete endast skulle anvéndas i
forskningssyfte och att det skulle publiceras pa DiVA och erbjod mina informanter att lasa det
innan publicering nagot som Vetenskapsradet (a.a. s.14f) menar ar viktigt. Bada lararna

tackade ja till att delta i undersdkningen.

Jag har genomfort kvalitativa intervjuer (Larsen, 2009, s.83) eftersom jag ville skaffa mig en
forstaelse for just dessa tva larares uppfattning av diskussionens betydelse for elevernas
matematikforstaelse. Vid intervjuerna ville jag veta vad mina informanter hade for
uppfattningar om samtalets betydelse men ocksd om de organiserade lektionerna sa att
eleverna fick mojlighet till samtal och reflektion under lektionstid. Jag har ocksa genomfort
deltagande observationer i klasserna for att se hur lararna genomférde lektionerna och om de
lyckades att skapa ett dialogiskt klassrum. Jag anvande mig av dppna standardiserade fragor
och Larsen (a.a. s.46) menar att standardiserade fragor inte har nagra fasta svarsalternativ.
Med 6ppna fragor ger man majlighet for informanterna att utga fran sina egna erfarenheter, pa
sa satt far informanterna en mojlighet att svara pa frdgorna med sina egna svar (a.a. s.47).
Detta passade for min undersokning eftersom jag ville veta vad just dessa tva informanter
ansag om samtalets betydelse for sina egna elever och hur de bada lararna organiserade sina
matematiklektioner. Intervjufragorna var till en viss del strukturerade vilket innebar att

fragorna ar bestdamda, det vill séga att jag stallde samma fragor i samma ordningsfoljd, men
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beroende pa vad informanterna svarade stallde jag olika foljdfragor (a.a. s.83). Jag valde att
stalla samma fragor till informanterna eftersom jag lattare skulle kunna bearbeta dem
tillsammans med observationer mot teori och tidigare forskning. Efter godk&nnande av

informanterna spelade jag in intervjuerna med min mobiltelefon.

Det finns bade fordelar och nackdelar med kvalitativa intervjuer. Fordelarna ar bland annat att
jag som forskare hade personliga méten med mina informanter och kunde pa sa sétt ocksa
kunna tolka mina svar lattare eftersom jag kunde observera informanten under intervjun. Jag
kunde dven stélla specifika foljdfragor till varje larare (Larsen, 2009, s.26f). Nackdelen &r att
det tar tid och &r svarare att sammanstélla svaren eftersom fragorna inte hade nagra givna
svar, och jag behévde sammanstélla och forsoka hitta gemensamma teman fran intervjuerna
(a.a. s.27).

6.3 Deltagande observationer

Jag har genomfort deltagande observationer, det vill sdga systematiska iakttagelser i sitt
naturliga sammanhang (a.a.s.89), i klassrummet wunder de tva klassernas
matematikundervisning. Jag observerade tva lektioner i vardera klassen. Lektionerna var
mellan 40 minuter och 1 timme langa. Mitt deltagande var passivt (a.a. s.90), det vill saga att
jag inte ville att matematiklektionen skulle paverkas av min narvaro. Jag ville fokusera pa att
beskriva hur lektionerna genomfordes med tonvikt vid mdjligheten for eleverna att samtala
och diskutera. Foréldrarna till eleverna i respektive klass informerades om att jag skulle
komma och observera lararens och elevernas samtal, i samband med elevernas veckobrev,
som innehaller information om vad som kommer att ske foljade vecka/ veckor i klassen och

pa skolan.

Mitt syfte med observationerna var att jag ville se vilka arbetssatt lararna anvénde sig av och
om deras arbetssatt bjod in eleverna till att diskutera under matematiklektionen. Jag
observerade ocksa hur eleverna faktiskt samtalade med varandra, vad de samtalade om, och
hur, mycket tid de fick till att samtala under lektionerna. Jag valde att inte spela in mina
observationer under lektionerna utan jag antecknade och renskrev observationerna direkt efter
observationstillfallet for att jag skulle komma ihag s mycket som majligt av lektionen. Under
observationerna koncentrerade jag mig pa att observera nar lararen samtalade med eleverna i

helklass och sedan valde jag ut 2-3 par/grupper nér de arbetade tillsammans for att fa med sa
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mycket av deras samtal som mgjligt.

Aven om min intention var att elever och larare inte skulle paverkas av min narvaro sa gjorde
det sjalvklart det anda. Jag placerade min langst bak i klassrummet for att jag skulle stora
lektionen sa lite som majligt, men eleverna som var nyfikna pa mig gick ibland forbi mig och
fragade olika saker. Ldrarnas planering och val av metod och arbetssatt kan ocksa ha

paverkats av min narvaro.

6.4 Bearbetning av empiriska data

Jag valde att spela in mina intervjuer med min mobiltelefon eftersom jag ville ha med sa
mycket av samtalet som mojligt, men samtidigt antecknade jag det viktigaste. Jag forde sedan
over intervjuerna till min dator och raderade dem fran min mobil. Det kéndes sakrare att ha
filerna pa datorn da jag, efter godkannande av mina informanter, valde att spara filerna tills
mitt examensarbete ar klart och har publicerats pd DiVA. Jag transkriberade? sedan
intervjuerna ordagrant. Nackdelen med att spela in intervjuer och transkribera dem ar att det
tar valdigt lang tid att bearbeta materialet, men i gengald far man en andra chans att hora
intervjun och missar pa sa satt ingenting. Nar jag skrev en sammanfattning av intervjuerna
letade jag efter gemensamma teman mellan intervjuer och observationer. Jag valde att
redovisa intervjuer och observationer under rubriker som utgick fran mina nyckelbegrepp for

att fa en struktur som latt kan foljas av lasaren.

7. Resultat och analys

7.1 Larande

7.1.1 Elevernas forkunskaper

Anna och Carina berattade for mig att de planerar sina lektioner utifran eleverna som gar i
klassen, for att de ska kunna fanga deras intresse. Det tycker de bada ar viktigt, for matematik
ska vara spannande och intressant anser de. Bada lararna sa ocksa att de maste ha laroplanen
och kursplanen i matematik i ryggméargen, for den maste de utga ifran. Bade Anna och Carina

introducerar alltid det &mnesomréde som de ska arbeta med. De har klassdiskussioner om det

2 Transkribera betyder att intervjun skrivs ut ordagrant efter inspelningen. Pauser, skratt och annat tas ocksé med
i utskriften.
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aktuella a&mnet for att eleverna ska fa forklara for varandra hur man kan l6sa uppgifterna.
Detta &r viktigt for att alla elever ska upptacka att det finns olika satt att 16sa uppgifterna pa.
Bade Anna och Carina menade att det ar viktigt att eleverna far forklara hur de tanker, for att
fa fram att vi tanker olika och att vi alla tycker att det ar lattare att rakna pa ett visst sétt. Pa sa
satt far eleverna olika verktyg och de kan sen vélja ett satt som passar dem.

Malmer (1999, s.81) menar att nar eleverna far diskutera med varandra far de ett utvecklat
sprak, vilket gor deras fortsatta larande lattare. Men det &r ocksa bra for att eleverna ska fa
upp 6gonen for att alla l6ser uppgifter och problem pa olika satt som Anna och Carina &ven
berattade. Nar eleverna far tanka efter hur de ska kunna Iésa uppgiften och dessutom far dela
med sig av losningen till andra far de 6va pa att diskutera, men &ven pa att argumentera och
reflektera vilket &r oerhort viktigt for elevernas mojligheter till larande (a.a. s.50). Enligt
Lowing (2006, s.150) ar just bristen pa diskussion och reflektion ett stort problem i skolan
idag eftersom eleverna da inte kan lara sig de grundlaggande matematiska begreppen. Det var
darfor positivt att bade Anna och Carina lyfte detta som viktigt i sin undervisning. Bade Anna
och Carina poangterar att det ar viktigt att ta reda pa elevernas forkunskaper. For att ta reda pa
dessa ar de med och lyssnar nar eleverna framforallt 16ser matematiska problem, da hor de
vilka fragor som eleverna staller, och nar de har helklassdiskussioner ser de vilka elever som
ar med i diskussionen. Malmer (1999, s.47) menar att det &ar viktigt for lararen att ha kunskap
om elevernas forkunskaper, eftersom lararen dven far veta vilket ordforrad som eleverna har.
Detta maste lararen utga ifran eftersom elevens madjligheter att beharska spraket har en stor
betydelse for hur eleven kan diskutera, men aven for deras forstaelse och mojlighet att

argumentera och reflektera (a.a. s.50).

Anna har sé kallade frokensamtal” en dag i veckan med tva barn, da resten av klassen har
musik med en annan larare. Pa sa satt kan hon stamma av elevernas kunskaper och forstaelse
for det som de har arbetat med, exempelvis om de kan ”mattetvillingarna” eller
“tiokamraterna”. Anna har ocksa borjat med gula 14dor, smé askar dér eleverna har kort med
uppgifter som de sjélva kanner att de behover 6va mer pa. Varje fredag sitter Anna med varje
elev i ca 5-10 minuter och eleverna far beratta vad de lart sig, vad de tycker ar svart och sa
vidare. Nar Anna pratar med eleverna har hon mdjlighet att lyssna med varje barn vad de
kanner att de har lart sig under veckan och hon kan da fraga vad de ar sugna pa att lara sig
nésta vecka. Hon menar att det blir som en liten IUP (Individuell utvecklingsplan), men

valdigt enkelt och konkret for barnen. Det blir ett komplement till matteboken, men mer
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individanpassat. Det har gor att eleverna far mycket tid till att diskutera med sin larare, inte
bara under gemensam lektionstid, utan de far dven egen tid med sin larare. Bergius &
Emanuelsson (2000, s.146) menar att detta &r ett viktigt inslag for att fa reda pa varje elevs
behov och forutsattningar, lararen maste ta sig tid att samtala med varje elev for att fa reda pa
hur eleven téanker och resonerar, menar de. Detta maste vara speciellt bra for de elever som

inte vill delta sa mycket i helklassdiskussioner av olika anledningar.

7.1.2 Arbeta mycket praktiskt och laborativt

Anna sa att de jobbar mycket praktiskt i klassen och att hon forsoker undvika matteboken sa
mycket som hon kan i borjan, men att det ar svart for eleverna vill sa garna ha matteboken for
att de tycker att den ar spannande. Hon sa att hon planerar lektionerna sa att de forst arbetar
praktiskt, for att sedan ga 6ver mer och mer i matematikspraket. De gar fran det konkreta till
det mer abstrakta. Med det menade hon att man maste prata mycket med eleverna och att hon
som ldarare maste vaxla mellan matematikspraket och gora exempelvis mattesagor och
mattehandelser, som eleverna far hjalpa till att skapa. Hon séger sig inte arbeta efter nagra
speciella metoder eller speciella arbetssatt men séger att hon inspireras av hur de arbetar i
asiatiska lander, i exempelvis Japan. Hon beréttade for mig att déar jobbar de exempelvis med
ett matematiskt problem under en hel lektion. De diskuterar hur de ska gora, varfor det &r bra

att gora sa och vad som hander om man gor pa ett annat satt.

Carina tycker att det &r viktigt att det &r en kombination av praktiskt och teoretiskt arbete. Hon
berattade for mig att de arbetar i laroboken och varvar det med praktiska Gvningar i sma
grupper bade inne och ute. Hon menade att det &r viktigt att ga igenom vad de ska arbeta med
pa lektionen och diskutera i helklass, men att det ar det lika viktigt att arbeta laborativt och
praktiskt som att eleverna far arbeta med textuppgifter i laroboken. Carina sa att hon sedan
kan fordjupa sig eller bredda. Om hon maérker att eleven inte klarar diagnosen eller om hon
marker att de har brister i ndgonting sa ar det basta om eleverna far arbeta mer praktiskt med
det: ”Da tar jag fram laborativt material exempelvis ndr vi jobbar med hundratal, tiotal och

ental, hundratal sd fir de arbeta med pengar eller klossar”.

En fordel med att ofta arbeta praktiskt i grupper ar att det inbjuder till kommunikation mellan
eleverna. Enligt Hartman (2005, s.232f) menar Dewey att eleverna maste erbjudas ett varierat

utbud av arbetssitt och varva praktiskt arbete med teoretiskt, precis som i Carinas
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undervisning. Nar Carina varierar teoretiskt och praktiskt arbete blir det lattare att na alla
elever, undervisningen kan da lattare utga fran elevernas olika erfarenheter eftersom de far
manga olika mojligheter till larande. Detta &r bra eftersom ett arbetsséatt inte passar alla elever.
Eftersom Carina aven gar runt till alla elever kan hon samtala med varje elev for att se om de
har svart med vissa delar och kan &ven diskutera med eleverna sa att de far resonera om de

uppgifter som de ska I9sa.

7.1.3 Matematiska begrepp

Bade Anna och Carina beréattade att de tar upp matematiska begrepp redan fran forsta klass
och forsoker varva de matematiska begreppen med vanliga uttryck som plus och minus. |
borjan forklarar Anna vad begreppen betyder och sen forsoker hon fa in begreppen
kontinuerligt eftersom hon anser att det ar viktigt att eleverna vet vad begreppen star for.
Carina sa samma sak, att hon varvar de bekanta orden med nya begrepp: “Pratar jag om
addition sa sager jag samtidigt plus, det &r for att de ska sammankoppla orden. Vissa forstar ju
direkt addition ’Jaha, da dr det plus’ medans andra bara *Va?’ och da maste jag ju anvidnda det
ordet ocksa.” Carina sa att man lika girna kan anviinda forenklingar s linge man ocksa pratar
om de matematiska begreppen parallellt. Hon séger att begrepp som addition, subtraktion,
multiplikation, division har hon med naturligt pa nastan varje lektion, beroende pa vad de
arbetar med, men hon menade att det inte &r helt fel att sdga plus och minus fér det. Men for
att eleverna ska kunna 16sa textuppgifter som “Du ska addera talen 5 och 7”, maste de vara
bekanta med vad addera betyder. Bada lararna varierade alltsa vanliga uttryck, som plus och
minus, som de flesta eleverna kanner igen med matematiska uttryck som addition och
subtraktion. Malmer menar att detta ar viktigt eftersom hon kunde se i sin undersdkning att
manga elever slas ut pa grund av att de inte far lara sig de grundlaggande matematiska
begreppen eftersom de inte benamns eller forklaras i den utstrackning som behévs (Malmer,
1999, 5.30).

Bada lararna tog upp att begreppet lika med ar mycket viktigt for eleverna att forsta. Anna
menade att redan nar eleverna kommer till ettan sa tycker de att efter lika med tecknet ska det
sta ett svar, att det ’blir” ndgonting. Och om de ser ett tal, exempelvis att 3 plus ndgonting ar
lika med 4, da tycker de att det ar konstigt. De ar redan inne pa, fast ingen har lart dem det, att
nagonting + nagonting blir ndgonting. Anna brukar forklara for eleverna att det & som en vag

med tva skalar, att lika med tecknet betyder att det ska vara lika mycket pa bada sidor. Ett
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annat begrepp som lararna tycker ar viktigt &r subtraktion, Carina berattade att dar finns det
naturligt att man vill ta bort, men hon sdger att det ar viktigare att man pratar om skillnaden
mellan talen: ”Har man 89-73, sa kan man inte plocka bort 73, da maste man se hur stor
skillnaden 4r”. Lararna poangterade ocksa att det ar vikigt for eleverna att veta vad begreppen
betyder mer konkret och da framforallt just dessa begrepp, likhetstecknet och subtraktion,
som manga av eleverna upplever som svart. Enligt Johnsen Hgines (2000, s.68) maste
eleverna kanna till bade begreppsutryck och begreppsinnehall eftersom de gar hand i hand. De
maste veta vad begreppet heter, men ocksa hur det konkret anvands. Léwing (2006, s.150)
menar att lararna maste lata eleverna samtala om just dessa begrepp som ar svara for att
eleverna ska kunna ta del av varandras strategier. De maste aven fa prova sig fram, tanka och
resonera om hur och vad de gor, for att kunna dka sin forstaelse. Léwing tog bland annat upp
just dessa tva begrepp, som bada lararna var inne pa, i sin undersokning. Hon sag att eleverna
hade stora brister i det, dels likhetstecknet, men ocksa minustecknet som eleverna tolkar
synonymt med “ta bort” men som 1 senare arskurser dven markerar negativa tal. Hon menar
att det ar viktigt att eleverna forstar att i subtraktion handlar det inte bara om att ta bort, utan
aven om att lagga till och jamfora (a.a.).

7.2 Samtal

7.2.1 Att f4 formulera sina tankar i ord

Bade Anna och Carina ar overtygade om att elevernas mojligheter att fa prata matematik
gynnar deras matematikkunskaper. Anna sa att matematik ar sa& mycket mera an att gora
snabba utrakningar, att det handlar om att fa utveckla sina tankegangar och hon menade att
det kan man inte gora sjalv. De maste fa prata med henne och med varandra for att kunna gora
det, och att det sker i samspel med andra. Carina sa att det ar viktigt att eleverna far forklara
och utveckla med egna ord. Dessutom far de forklara for varandra nar de far mojlighet att
diskutera, vilket gor att eleverna far nya losningsstrategier for hur de kan l6sa olika problem.
Detta betyder mycket for deras forstaelse for hur de kan ta till sig kunskap. Enligt Strandberg
(2006, s.20) menar Vygotskij att kommunikation med andra ar en forutsattning for att kunna
utveckla sitt sprak. Tillsammans med andra far eleverna sedan anvanda sitt sprak och prova pa
att muntligt lagga fram sina strategier. Far eleverna gora detta ofta far det positiva foljder,

eleverna vagar resonera om lésningar dven om det ibland blir fel (Malmer, 1999, s.50).
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Anna beréttar att ofta racker en elev upp handen och séger att de inte vet hur de ska losa
uppgiften som de arbetar med. Men sa borjar hon prata om uppgiften med eleven. Hon sager
att hon ofta fragar hur eleven tanker och sa far eleven beratta. Ofta marker hon att de &ar pa ratt
vag och da racker det med att de far en bekréftelse pa det och kan sedan fortsatta att arbeta
med uppgiften. ”Att fa prata matematik med sin ldrare, att fa lyssna hur andra resonerar, hur
andra l6ser sina uppgifter, att testa sina tankegangar, det ar jatteviktigt for elevernas kunskap
och forstéelse” Anna menar ocksa att for att veta hur eleverna tanker maste hon ocksa prata
med eleverna for ibland kan eleverna fa fram ratt svar, men sa har de tankt helt fel och de fick
bara fram ratt svar av en slump. Det kan ocksa handa att elever har fatt fram fel svar men
tankt helt ratt, att de har en valdigt smart tankegang, och att de bara har gjort ett slarvfel. Anna
sa att om hon inte later eleverna prata om matematik skull hon inte kunna snappa upp de har
felen. Hon sa ocksa att det blir en fortbildning for henne sjalv ocksa, nar hon far hora elevers
olika losningar och nér de far forklara hur de tdnker, ”’da har man ju en ny forklaring att ta till
sig som man kan ta med sig till ndsta barn”. Johnsen Hgines (2000, s.98) menar att nér
eleverna far tala blir det en del av deras tankande, och for att komma fram till I6sningar maste
de fa samtala med andra samtidigt som de tanker. Darfor &r det mycket viktigt att lararen
samtalar med eleverna om de uppgifter som de har arbetat med, men ocksa att eleverna far

samtala mycket med varandra om hur de l6ser uppgifterna sa som Anna beskriver.

7.2.2 Hur tdnker du? Berattal

Anna sa att hon som larare verkligen maste tanka pa att ge alla eleverna plats att fa vara med i
diskussionen. Hon ger ett exempel, hon sa att om hon tar upp ett matteproblem pa tavlan, sa
racker nagra upp handen medan andra sitter tysta och nagra skriker ut svaren. Hon séager att
man ibland far forsoka ignorera de som skriker ut sina svar sa att de andra ocksa far svara.
Ibland tar hon de som racker upp handen men hon fragar aven de elever som inte racker upp
handen. Anna ar medveten om att nagra av eleverna ar osakra och da forsoker hon stétta dem
i diskussionen. Hon sager ocksa att det ar viktigt att eleverna forstar att det inte gor nagot att
man inte kan svaret eller att det inte gér ndgot om man svarar fel. Hon séger att lararen maste

',’

vara med och stilla frdgor som “Hur ténker du?” Berétta!” eller sdga Vi riknar tillsammans”.
Att lararen maste stétta eleverna och stalla 6ppna fragor som Anna beskriver menar Dysthe
(1995, s.230) ar avgorande for att eleverna ska kanna sig trygga och vaga prova sig fram nar

det galler strategier och losningar pa problem.
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Nér jag observerade Anna och hennes klass bdrjade hon med att inleda lektionen och sdga att
de skulle rédkna med pengar. Hon aterkopplade lite till forra veckans lektioner och sa att de da
arbetade med plus, addition. Och att de denna vecka skulle arbeta med att plocka bort istéllet.
De skulle fortsétta arbeta med tiotal och ental, som de bdrjade med férra veckan. Anna ritade
upp tva tiokronor och sex enkronor pa tavlan och undrade om eleverna kunde beréatta hur
mycket det blev tillsammans. Jag blev forst forvanad att Anna sager att de ska arbeta med
pengar, och att hon sedan anvénde ritade pengar pa tavlan. Men naturligtvis kan det vara sa att
det blir tydligare for eleverna nar man har en genomgang tillsammans, att de ser béttre
skillnad pa tiokronor och enkronor om man ritar upp dem pa tavlan istéllet for att anvanda de

pengar som finns i skolans laborativa material.

Anna: ”Hur ménga tiokronor ser ni pa tavlan?”

Eleverna: ”Tv4!”

Anna: Vet ndgon hur mycket det blir tillsammans?”

Nagon skrek ut svaret medan nagra rackte upp handen, Anna ignorerar den som skriker ut

svaret och later en annan elev svara. Svaret blev 26.

Anna skrev upp 26-13=, och sa ”Om jag har 26 hur gor jag da om jag vill plocka bort 13?”
Hon sdger ockséd for att fortydliga: ”Tjugosex minus tretton &dr lika med, vad ska det sta pa
andra sidan om likhetstecknet?”. En flicka som réckte upp handen fick svara, hennes svar var

13. Anna fragade en elev till som réackte upp handen, hon svarade 10.

Anna: ”Spéannande, vi har lite olika svar. Ska vi rdkna tillsammans? Om jag har 26 och vill
plocka bort 13, hur manga tiotal ska jag ta bort?”

Lina: ”En”

Anna kryssar dver en av tiorna som hon ritat pa tavlan.

Anna: "Hur minga enkronor ska vi kryssa over?”

Eleverna: "Tre”

Anna: ”Om man kryssar over sa hdr sa ser man latt hur mycket man far kvar.”

Genom att Anna fragade flera elever om deras svar visade hon dem att allas svar var viktiga
och att det inte gjorde ndgot att man svarade fel. Hon sa istéllet att det var spannande att de
hade tankt ut olika svar och att de sedan kunde rakna tillsammans. Detta ar nagot som

Ahlberg (2000, s.32) menar ar viktigt for att eleverna ska fa en tilltro till sitt eget tankande
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och ett storre sjalvfortroende. Tyvarr blev det inte s& mycket diskussion om hur eleverna
tankte nar de fick fram sina svar, den hade varit intressant att hora. Det hade varit bra for
eleven som svarade fel att fa beratta hur hon hade tankt, men det hade aven varit bra for henne
att fa hora den andra flickans losningsstrategi, for att kunna utvecklas sjalv.

Emil sdger da: "Det &r ju mycket enklare att rikna direkt, har man 26-13 tar jag bort det
direkt”.

Anna: "Hur ténker du da”.

Emil: ”Jag tar forst bort 10, dé blir det 10 kvar. Sen tar jag bort 3 och da blir det 3 kvar. Jag
kom just pa det.”

Anna: ”Det dr jattebra! Du har kommit lite langre och tanker ut svaret i huvudet istallet for att
rita upp det med pengar.”

En pojke ser att talet som ska tas bort, och summan, blir samma tal, han sdger ”Tv4 siffror dr
likadana”.

Anna bekréftar och séger: ”Ja, vi tog bort 13 och 1 just det hér talet si blev det 13 kvar. Vad
bra att du sag det!”

| detta exempel fick ddremot Emil beratta hur han ténkte eftersom han kunde anvénda sitt
abstrakta tdnkande att I6sa uppgiften med. Detta var bra eftersom det kan ge de andra eleverna
tips pa att man kan l6sa uppgiften pa olika satt. Anna stéllde 6ppna fragor, det vill saga fragor
hon inte visste svaret pa, och lat eleven beratta. Hon sa dessutom konkret till eleven vad hon
tyckte han hade gjort bra, nagot som Dysthe (1995, s.233f) menar ar mycket viktigt eftersom
eleven da kan ta till sig det och kanna en tilltro till sitt eget tankande. Ahlberg (2000, s.32)
framhaller att nar fokus laggs pa elevens satt att I6sa en uppgift, snarare an att komma fram
till ratt svar, okar elevens sjalvfortroende, vilket gor att eleven fortsattningsvis kommer att

vilja sétta ord pa sina tankar.

7.2.3 Racker det med att vaxeln blir ungefar?

Carina tycker ocksa att det &r viktigt att eleverna far diskutera pa lektionerna, men hon
planerar inte varje lektion sa att det alltid ska finnas plats for diskussion. Hon beréattade att nar
hon introducerar ett nytt kapitel eller ett nytt &mnesomrade mérker hon ganska fort vilka som
forstatt nar de har en gemensam diskussion. Hon sa ocksa att alla elever inte vill delta i

diskussionen i helklass, att manga ar lyssnare, men uppfattar och forstar anda. Hon tvingar
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ingen elev in i en diskussion, utan hon gar sedan runt till varje elev for att se om de har

forstatt. Da kan hon och eleven samtala om uppgifterna.

Under min observation bérjade Carina med att beratta att de ska gora tva uppgifter. Carina
hade skrivit upp instruktioner for bada uppgifterna pa tavlan och gick igenom dem. Carina
berattade att eleverna skulle arbeta parvis, tva och tva, och att den ena uppgifter var att de ska
ta ett reklamblad (Carina visade reklamblad fran olika butiker). Hon sa att eleverna skulle
klippa ut de varor som de ville ha, de skulle rdkna ut summan av varorna tillsammans och
summan skulle komma sa nara 500 kronor som mdjligt. De skulle sedan klistra upp sina valda
varor pa ett stort vitt papper och skriva summan. | den andra uppgiften skulle ena halvan av
paret ga till bordet langst bak i klassrummet dar Carina hade stéllt upp en massa varor med
pris pa (tomma kartonger fran ris, dgg, tvattmedel, pepparkakor, choklad etc.) och vilja tva

varor, sedan ga tillbaka till sin kompis som skulle sitta 1 “kassan”.

Carina: ”Okej, ni ska betala med den hdr sedeln (hon visade en 500-lapp), vet ni hur mycket
det &r?”

Eleverna: ”Ja, det dr 500”

Carina: ”Forst gar ni och handlar varor, vilj tva stycken och ga sen till kassdren, som ska ge
dig vixel tillbaka”.

Johan: ”Ricker det med att vdxeln blir ungefar?”

Carina: ”Nej, summan maste bli exakt och kassoren maste ge ritt véxel tillbaka.”

Ellen: ”Maste vi handla for prick 500 kronor”

Carina: ”Nej, ni ska komma s& nara 500 kronor som ni kan, det behdver inte bli exakt 500
kronor och det far inte bli mer dn 500 kronor”

Johan: ”En géng nér jag var och handlade sa kom en gubbe in och han hade inga pengar med
sig sa han fick ga och hamta sin planbok i bilen. Han betalade med 500 kronor.”

Carina: ”Vilken tur att han hittade sin plénbok”

Johan: ”Ja, annars hade han fatt ldna”

Carina visade upp ett exempel fran en tidigare lektion med parallellklassen, det paret vars
exempel hon visar fick summan 499 kronor. Carina visade sedan tallinjen, som alla elever
tydligen har gjort, och sager att tallinjen fran 0-100 ar bra att ha som hjalpmedel nar man ska
rakna uppat. Hon sager att man borjar forst med enkronorna och raknar upp till nirmaste

tiotal.
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Carina: ”Om jag har 49, vilket dr da det ndrmaste tiotalet?”
Joakim: ”Det blir 50”

Carina: ”Ja, och hur kidnner man igen ett helt tiotal?”

Mia: ”De har en nolla”

Carina: “Ja, precis alla hela tiotal har en nolla”

Carina hade en valdigt tydlig introduktion, bade muntligt och skriftligt, vilket gav fler elever
mojlighet att forsta instruktionerna. De hade mojlighet att ga tillbaka och lasa pa tavlan nar de
val hade borjat arbeta. Hon bjod dven in eleverna for att fortydliga och fa veta vad de visste.
Hon tog dven upp hjalpmedel som eleverna kunde anvanda sig av under arbetet. Till skillnad
fran Anna anvande Carina pengar i sin introduktion eftersom hon ansag att det var viktigt att
de kénde igen sedlarna innan de skulle bérja handla.

7.3 Samspel
7.3.1 Det kan vara det som far polletten att ramla ner

Anna delar in sin klass i grupper lite da och da. Syftet med grupparbetet &r att de dels ska fa
beratta och forklara for nagon annan, och dels att det kan vara ganska skont att fa en kompis
som forklarar ndgot for en, berittade Anna. “Det kan vara det som far polletten att ramla ner.
Det marker jag ofta att nar en kompis precis har lart sig nagonting eller 16st en uppgift sa kan
den forklara det for kompisen som forstar.” Hon tycker ocksa att det dr bra att eleverna far en
chans att forklara for varandra, eftersom eleverna kanske tycker att det ar lattare att forsta om
en annan kompis forklarar. Hon menade att de kanske forklarar pa ett annat sétt an hon sjalv
gor. Hon sa att det ar hon som delar in eleverna i grupper, att hon gor det for trygghetens
skull, att ingen ska behdva kanna sig utanfor om de inte blir valda av ndgon annan. Nar hon
delar in eleverna sa valjer hon elever utifran hur de kan arbeta tillsammans, eftersom hon
tycker att det ar viktigt att eleverna far ut nagot fran grupparebetet. Hon sa att hon inte anser
att ndgon elev maste kunna ndgot mer an nagon annan, utan att alla elever kan lara ifran
varandra. ”Det viktigaste &r att de kan lyssna péd varandra, jag tycker inte att det spelar ndgon
roll om det &r tva duktiga, att de ar tva svaga eller att det &r en duktig och en svag. Men jag

vet att parar jag ithop honom och honom s, kommer de bara att sitta och flamsa”.

Min observation visade att Anna inte planerat vilka som skulle arbeta tillsammans under just
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denna lektion. Efter genomgangen som de hade i klassen delade hon ut ett papper med
uppgifter som eleverna skulle rakna. Pa pappret fanns sex uppgifter. Hon sa att de garna fick
hjalpas at att l6sa uppgifterna och att de fick arbeta med vem de ville. De fick géarna prata med
varandra, men inte for hogt sa att de storde de andra. Det var endast fyra elever i klassen som
valde att arbeta tillsammans, de andra satt kvar pa sina platser och bérjade rékna sjalva.

Lowing (2006, s.194) menar att enligt VVygotskij ar det en forutsattning for att eleverna ska fa
ut nagot av grupparbetet att ndgon av eleverna kan nagot mer an ndgon annan i gruppen. Jag
fick en uppfattning av att de elever som valde att arbeta tillsammans var kompisar och det var
darfor som de ville arbeta tillsammans. Och elevernas diskussioner handlade inte sa mycket
om uppgifterna pa pappret, nagot som Lowing (a.a. s.12) lyfte i sin rapport. Blir eleverna
indelade i grupperna efter sociala skél talar eleverna garna om annat &n uppgifterna som de
ska arbeta med. Det kan ocksa bero pa att uppgifterna pa pappret redan hade givna svar vilket
inte uppmuntrar till diskussion enligt Olsson (2000, s.185). Uppgiften hade troligtvis blivit
bade roligare och intressantare, och darmed larorikare, om eleverna hade fatt uppgifter som
inte hade givna svar och om de hade fatt arbeta med laborativt material. Hartman (2005,
s.232f) menar att Dewey framhdll detta som mycket viktigt, att eleverna maste fa bade
teoretiskt och laborativt material att arbeta med. | detta fall hade det varit véldigt bra om

eleverna fatt arbeta med praktiskt material, det vill séga riktiga pengar.

Foljande ar ett exempel pa en konversation mellan tva flickor pa forsta uppgiften:

Maya: 7227
Elina: ”Blir det 2277
Maya: ”Ja, men rikna sjilv!”

Elina: ”Nde, jag litar pd dig”

Det blev ingen diskussion for fanns inte sa mycket att diskutera, flickorna diskuterade inte ens
olika satt som man kunde l6sa uppgiften pa. Eftersom det var subtraktion som lektionen
handlade om kunde det varit bra for eleverna att fa synliggdra sina lésningar for varandra,
framforallt for Elina som inte ens provade att rakna, utan litade pa Mayas l6sning. Malmer
(1999, s.55) menar att elevernas mojligheter att fa diskutera och reflektera dver de problem
och uppgifter som de stalls infor har stor betydelse for deras egen tankeprocess, for att de ska

kunna forsta det som de arbetar med, i detta exempel var det tydligt att Elina inte forstod hur
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hon skulle 16sa uppgiften.

Under observationen var det tva pojkar som valde att rakna tillsammans och de pratade om
allt mojligt. Mattias borjade rakna ut svaret pa forsta uppgiften, han raknade forst ut tiotalen
och sedan entalen och skrev ner sitt svar. Jack réknade inte alls utan skrev av det som Mattias
skrev. De fortsatte att rdkna pa det har séttet. De pratade om allt majligt men Mattias fortsatte
rakna ut talen samtidigt, och Jack skrev av svaren. Jack borjade rita pa ett papper istallet for
att koncentrera sig pa uppgifterna. Nar de var klara skulle de kontrollrdkna om de hade réknat
ratt med miniraknaren, Mattias sa talet, exempelvis 35-17, och Jack knappade in pa
miniraknaren. Det verkade som de har fatt rétt svar enligt pojkarnas diskussion, men nar de
sedan lamnade uppgiftspappret till Anna visade det sig att de har fatt fel svar och fick sétta sig
ner och fortsatta rakna. Jack ville inte mer sa han la bort sitt uppgiftspapper och bérjade leta

efter fargpennor i klassrummet.

Jack verkade inte tycka att uppgifterna pa pappret var tillrackligt intressanta, inte heller i
denna grupp inbjod uppgiften till diskussion utan de samtalade om helt andra saker. Ahlberg
(2000, s.32) menar att nar uppgifterna blir for formella, som tryckta uppgifter pa ett papper,
maste eleverna 6verge det informella arbetssatt som de anvant sig av innan de borjade skolan
for att 16sa uppgifterna. De kan da tappa tilltron till sin egen formaga. Detta kom Lowing
(2006, s.12) fram till var ett stort problem i hennes undersékning. Om léararen inte utgar fran
eleven eller det innehall som ska ldras ut nar de valjer arbetssattet, sa fungerar undervisningen
inte for alla elever. Men jag kan inte dra nagra slutsatser av just detta exempel som jag
diskuterat eftersom det inte var speciellt manga som valde att arbeta i grupp under just denna

lektion.

Det var flera elever som tyckte att uppgifterna var svara och de rackte upp handen och Anna
fick hjalpa dem en efter en. Framforallt var det tre barn, Sanna, Johanna och David, som
behdvde extra mycket hjalp. Sa fort Anna gatt vidare till nasta elev rackte foregaende elev
upp handen igen, och Anna fick alternera mellan dem och hjalpa dem. Johanna och David satt
bredvid varandra och Sanna satt precis framfér dem, med ryggen till, de arbetade inte
tillsammans. Nar Anna hade hjalpt David en lang stund genom att diskutera med honom om
talet, gick hon till Sanna. DA rackte David genast upp armen igen. Fragan ar om det inte hade
varit enklare for Anna och dven gett mer givande diskussioner for eleverna om hon hade satt

sig med de tre barnen och diskuterat uppgifter tillsammans med dem istéllet for att ga runt till

26



en och en. Det kan vara sa att hon ansag att det egentligen inte var en gruppuppgift eftersom
uppgiften inte var utformad som diskussionsfragor, eller sa fanns det andra skal. Jag kan ha
paverkat situationen genom att vara dér eftersom hon visste att jag skulle titta pa samtalets
betydelse for matematikforstaelsen, och att hon darfor ville att eleverna skulle fa en mojlighet
att diskutera om de ville. De diskussioner som Anna hade med varje elev som behdvde hjélp
var dock mycket bra, problemet var att hon inte hade tid att diskutera med alla elever utan det

var bara ett fatal i klassen som hann ga igenom uppgifterna med henne.

7.3.2 Det finns inget for 8 kronor pa Ica Maxi

Carina beréttade att hon delar in eleverna lite olika nér de ska arbeta i par eller grupp. Hon
menade att nu ndr hon har lart k&nna eleverna vet hon lite mer var de ligger kunskapsmassigt.
Ibland mixar hon grupperna med elever pa ungefar samma kunskapsniva, om syftet ar att lyfta
elevernas sjalvfortroende, och att de ska fa kanna att Ah, det hir klarar jag”. Nasta gang kan
hon sétta ihop grupper med elever som ér lite svagare och nagra som dr lite kunnigare, och da
ar syftet att de delar kunskaper. Hon sa att da kan de som kan lite mera visa dem som inte kan.
De som kan mer blir da lite som en liten handledare och far forsoka forklara for den som kan
mindre. Carina menade att det ar valdigt nyttigt for dem som kan mer att fa beratta for andra.
Hon delar in eleverna i mindre grupper, exempelvis i par eller med tre elever i varje grupp. Da
kan de exempelvis arbeta med textuppgifter, da de far ett problem som de ska l6sa. De kallar
problemen for Kluringar, eftersom Carina sdger att kallar hon dem problem har hon markt att
eleverna ofta upplever det som nagot svart. Eleverna far da sitta i grupperna och diskutera
problem av olika svarighetsgrad och det far det matematiska samtalet som ar sa viktigt for att
eleven ska kunna fora ett logiskt resonemang enligt Malmer (1999, s.52). Nar eleverna far
samtala med varandra far de dela med sig av sin egen kunskap, men de far aven ta del av
andras kunskap (Malmer, 1999, s.47). Detta & mycket viktigt enligt Lowing eftersom

eleverna far det reflekterande samtalet (2006, s.183).

Jag observerade en lektion da eleverna skulle arbeta med pengar, de skulle kdpa varor och fa
tillbaka véxel. Carina hade i forvag planerat vilka elever som skulle arbeta tillsammans. Hon
berédttade for mig att hon hade satt ihop par med en elev som var stark i matte medan den
andre eleven var lite svagare. Alla elever verkade tycka att det var spannande och roligt
eftersom de alla var engagerade och diskuterade ndr de arbetade med uppgifterna. De tittade

igenom och diskuterade tillsammans vilket reklamblad som de skulle ta, enligt diskussionerna
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ville de ha spannande saker att klippa ut. Och de var mycket forvantansfulla nar de gick fram
till bordet med varorna som de hade att vélja utav, de flesta valde med omsorg, de vénde och
vred pa forpackningarna. Manga tog kartonger med bilder pa sadant som de tyckte om, det
forstod jag av elevernas kommentarer som ”Ah, vad gott med pepparkakor” eller "Mums, jag

vill ha chokladen”.

Jag koncentrerade mig pa de par som arbetade narmast mig i klassrummet. Har &r ett

exempel:

Niclas och Sofia arbetade tillsammans, Niclas gick till bordet och valde tva varor, bitsocker
for 15 kr och chokladask for 32 kr. Sofia skulle ta betalt. De hjalptes at att rakna ut summan
av de bada varorna. Niclas borjade skriva ner talen for att kunna rakna ihop dem och Sofia
hamtade sin tallinje i sin lada for att lattare kunna réakna. Niclas skrev ner svaren, som de kom
fram till tillsammans, pa det rutiga pappret. Sedan var det Sofias tur att handla, hon handlade
ris for 24 kr och tvattmedel for 47 kr. De rdknade uppat tillsammans och tog hjélp av
tiokronorna som de hade och raknade tiotal tills de kom upp till den férsta hundralappen och
fyllde sedan pa med hundralappar. Niclas sa 429 kronor tillbaka”. De diskuterade mycket om
hur de skulle rakna och provade pa att rakna pa olika sétt, rdkna uppat och drog ifran. De gick
sedan over till att valja ett reklamblad och klippte ut varor. De fortsatte samarbeta bra och
diskuterade hela tiden, de turades som att vélja varor och klippa ut. Allt eftersom réknade de
ihop sina varor. De pratade om vilka varor som hade bast pris for att de skulle komma sa nara

500 kronor som mojligt.

Niclas: Vi behover 18 kronor till. Nu tar vi nagot for 8 kronor, sé kan vi ta nagot for 10 sen
ocksa.”

Sofia: ”Det finns inget for 8 kronor pa Ica Maxi”.

Niclas och Sofia hittade en vara for 10 kronor men kunde inte hitta nagot for 8 kronor. Carina
gick fram till Niclas och Sofia for att se om vad de diskuterade. Hon lyssnade en stund och sa
sedan: ”’Ni skulle kunna ta den varan som kostar 7,90”

Sofia: ”Men hur kan det bli 8 kronor?”

Carina: ”Jo, for vi anviinder inte 50-Gringar eller 10-Gringar langre, och da nar man handlar
madste man avrunda priset till ndrmaste krona”

Sofia: ”Aha, ja da blir det ju 8 som &r ndrmast”

28



Sofia och Niclas samarbetade mycket bra, de diskuterade olika strategier och hur de skulle ga
till vaga for att komma fram till olika I6sningar pa uppgifterna. Bada uppgifterna verkade vara
bade intressanta och roliga for alla klassens grupper var engagerade och samtalade med
varandra. Jag kunde se att vissa elever hade svarare for matematik an andra, men de fick stod
av sin kompis och dven av Carina som gick runt till alla grupper. Dysthe (1995, s.243) menar
ocksa att detta ar en av anledningarna att eleverna ska fa arbeta i grupp eftersom de far stod av
varandra och kan lésa uppgifter som de annars inte hade kunnat gora sjalva. Vygotskij (enligt
Lowing, 2006, s.194) menar att om nagon kan nagot mer &n ndgon annan sa blir grupparbetet
givande, som i detta fall. Han menade ocksa att barn lar sig forst tillsammans med andra och
sedan kan de fora ett inre samtal (Malmer, 1999, s.52). Precis som Sofia kunde g6ra nér hon
forstod att om man handlar for 7,90 i affaren sa far hon betala 8 kronor. Detta ar dven nagot
som menar att Dewey stodjer, att eleverna har stora utvecklingsmojligheter nar de far dela
med sig av varandras kunskaper (Hartman, 2005, s.226f). Den hadr uppgiften som Carina hade
i klassrummet gjorde att eleverna kunde utga fran sina egna erfarenheter nar de varit och
handlat. Detta gor att de kan koppla matematiken som de arbetar med i klassrummet till sin
egen verklighet, vilket gor att de kan fa en battre forstaelse for vad matematiken handlar om
(Ahlberg, 2000, s.22). Uppgifterna hade heller inga givna svar vilket &r en forutsattning for

diskussion mellan eleverna (Olsson, 2000, s.185).

Nar eleverna hade avslutat sina arbeten fragade Carina eleverna hur de tyckte att det hade
gatt.

Sofia: ”Det gick bra for vi hjélptes at”

Donna: ”Det var svart men att det gick bra dnda.”

Ellen: ”Det var jéttelatt”

Carina: "Men Donna och Ellen, ni arbetade tillsammans, hur kommer det sig att ni tycker sa
olika?

Donna: ”Jag brukar tycka att det ar svart med matte”

Carina: "Men kunde ni hjélpas at, kunde du fa hjélp av Ellen?”

Donna: ”Ja, det fick jag.”

Carina fradgade Viktor: ’Kommer du ihig hur mycket dina varor kostade?”

Det gjorde han inte.

Elias som jobbade med honom sa: ”Jag kommer ihag for jag har lappen som vi skrev upp det
pa har”

Carina: ”Vad bra, vad betalade du med?”
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Elias: 500 kronor”

Carina: ”Hur mycket kostade dina varor?”

Elias: 94 kronor”

Carina fragade Viktor: "Hur mycket vixel gav du tillbaka till Elias?”
Viktor: 7416

Carina skrev da upp talet pa tavlan, 500-94 = 416. Hon sa att de skulle fa beratta hur de kom
fram till sitt svar. Hon ritade upp en tallinje pa tavlan och hon markerade ut 94 och 100 pa
tallinjen. Hon pratade med eleverna och de hjélptes sedan at att markera ut 95 och fyllde pa
med 96, 97, 98 och 99. Hon sa till eleverna att de tillsammans skulle rakna hur manga ental
det var genom att se hur manga en-hopp det blev fran 94 till 100. Alla elever var med och sa
varje steg, 1, 2, 3, 4, 5, 6. Sex hopp blev det och Carina sa att det &r sex ental, hon skrev upp 6
pa tavlan. Hon fragade vad de hade kommit upp till och eleverna svarade 100.

Carina: ”Okej, om vi ska komma upp till 500, hur ska vi gora da? Ska vi hoppa enhopp,
tiohopp eller hundrahopp?”

Iris: "Hundrahopp”

Carina: ”Ja, det kan vi géra. Man kan ocksa hoppa tiohopp om man vill men 1 det hér fallet dr
det enklast som du séger lIris att hoppa hundrahopp.”

Hon ritade upp tallinjen upp till 500 och skrev ut hundratalen. Och sa rdknade hela klassen
hur manga hundrahopp som de behdvde for att hoppa upp till 500. En, tva, tre, fyra. Det blev
400, Carina skrev dit 400 bredvid entalen de fatt fram och satte ett plustecken emellan.

Carina fragade Elias och Viktor: ”Hur mycket blir 6 kronor plus 400 kronor?”

Elias: 7406”

Carina: ”Okej, hur mycket fick Elias av dig Viktor?”

Viktor: 7416, det blev visst for mycket”

Elias: Ja, jag tjanade 10 kronor”

Den har diskussionen med eleverna visar att de har fatt hjalp av varandra nar de loste
uppgifterna, mycket for att de fick arbeta praktiskt med uppgiften da de bade kunde hora och
se hur de andra eleverna gjorde. Det ar det som Vygotskij (enligt Strandberg, 2006, s.54)
menar med att dverskrida sin egen formaga nar de far mojlighet att interagera och samarbeta
med andra. | det avslutande samtalet fick eleverna an en gang tillsammans beratta hur de
tyckte att det hade gatt och nar Carina lyfte upp deras uppgifter fick de ockséa en chans att

diskutera i helklass. De fick ta del av varandras I6sningar och tankesatt. Malmer (1999, s.59)
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menar att det &r viktigt att lararen uppmuntrar eleverna att dela med sig av sina lésningar som
Carina gjorde i detta exempel, eftersom eleverna far bade beratta och reflektera 6ver vad de
har gjort. Lowing (2006, s.195) menar ocksa att det ar viktigt att, som Carina gjorde, diskutera

med alla eleverna i den specifika gruppen for att alla elever ska bli delaktiga i samtalet.

8. Avslutande diskussion

Enligt bada lararna organiserar de sina lektioner utifran elevernas forkunskaper och att de
skulle fa arbeta bade praktiskt och teoretiskt pa lektionerna. De hade manga bra tankar om
samtalets betydelse for elevernas intresse for matematik och for elevernas
matematikkunskaper. De var bada Overtygade om att deras elever fick en béttre
matematikforstaelse om de fick samtala med varandra. De ansdg att kommunikationen i
klassrummet &r viktig, bade mellan lararen och eleverna och mellan eleverna sjalva. Detta
gallde bade matematik i stort men ocksa att eleverna far en storre forstaelse for de
matematiska begreppen. Lérarnas konversationer med eleverna var mycket tydliga, &ven om
konversationerna ofta bestod av ”frdga — svar - reaktion” som Lowing (2006, s.153f) tar upp
som ett problem. Léwing menar att i dessa konversationer ar det lararen som ar den som far
utrycka sig mest i klassrummet. Men samtalen mellan larare och elev i mina observationer
blev givande eftersom lararna stéttade eleverna och stillde 6ppna fragor som fick med

eleverna i diskussionerna.

Men dven om lararna hade goda ambitioner att lyfta fram det matematiska samtalet mellan
eleverna visade det sig att det inte var lika latt i praktiken. Eleverna i Carinas klass
diskuterade de matematiska problem som de stélldes infér medan de flesta i Annas klass inte
gjorde det. Det ar viktigt att lararen valjer ratt metod och arbetssétt utifran elever och det
aktuella amnet som de ska arbeta med pa lektionen (L6wing, 2006, s.12). Det var uppenbart
pa de lektioner som jag observerade att de metoder och arbetssétt som anvéndes, inte alltid
uppfyllde syftet med att fa eleverna att samtala och diskutera. De uppgifter som anvandes,
exempelvis fortryckta uppgifter pa stenciler, liknar de som finns i laroboken och uppmuntrar
eleverna till att arbeta individuellt med uppgifterna. Om man vill att eleverna ska diskutera
maste uppgifterna varieras och inte ha svar som redan &r bestamda (Olsson, 2000, s.185). Det
var véldigt tydligt att uppgifter som inbjod till diskussion var uppgifter som erbjod ett varierat

material och da elevernas val paverkade svaret. Svaren blev da pa sa satt inte lika for nagon
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elev och de diskuterade livligt.

Det finns mycket positiva fordelar med att lata eleverna arbeta i grupp. Men det &r
problematiskt att sdtta ihop grupper av elever for att kunna skapa de allra basta forutséttningar
for ett bra samarbete och for att eleverna ska fa det reflekterande matematiska samtalet. Under
observationerna visade det sig att &ven om eleverna fick samtala pa matematiklektionerna sa
betyder inte det per automatik att eleverna faktiskt gor det. | de observationer da eleverna
sattes samman sa att en stark elev i matematik fick samarbeta med en elev som var svagare
blev diskussionerna av varierad kvalitet. Carinas klass fann sig latt i grupparbetet och de
verkade vara vana att fa arbeta i grupp och fa diskutera med varandra. Pa de lektioner som jag
observerade i Carinas klass fick eleverna anvanda sig av bade pengar, bilder och tomma
livsmedelskartonger. Eleverna var véldigt engagerade och diskuterade livligt om uppgifterna
de arbetade med. I Annas klassrum var det tydligt att Maya och Elina ocksa var starkare
respektive svagare i matematik, men dar uteblev diskussionen, pa grund av att uppgiften var
utformad som den var. Diskussionen mellan Johan och David handlade om en massa olika
saker, bade vad de skulle gora pa rasten och att David emellanat tyckte att de skulle skriva
upp svaren som han hade raknat ut. Uppgifterna pa pappret var i och for sig konkreta eftersom
de hade tryckta bilder pa pengar och eleverna kunde stryka de pengar som skulle dras bort.
Men fragan ar om inte eleverna hade blivit mer intresserade om de fick bli mer delaktiga,
exempelvis genom att anvénda laborativt material och med uppgifter som var mer intressanta
for dem &n att skriva pa ett papper, och pa sa satt hade samtalat med varandra mer? Och
lararen maste tanka igenom syftet med uppgifterna och metoderna som de anvander eftersom
alla matematikuppgifter inte passar att ha som diskussionsunderlag, utan ar battre att ha som

individuella teoretiska uppgifter.

Lararna hade som ambition att ge eleverna mdjlighet att arbeta bade praktisk och teoretiskt.
De tyckte att det var viktigt att eleverna far samtala pa lektionstid dels for att fa en battre
forstaelse for matematik och matematiska begrepp och dels for att fa dela med sig av sina
egna tankar till varandra. De ansag sjalva att de organiserar lektionerna sa att eleverna fick det
matematiska samtalet men i praktiken visade det sig att de arbetsmetoder och arbetsséatt som
lararna anvande sig av pa lektionstid inte alltid mojliggjorde sa att eleverna kunde diskutera,
argumentera och reflektera. Nar lararna hade helklassdiskussioner, oftast i bdrjan av
lektionen, fick lararna med de flesta eleverna i samtalet. Vissa elever pratade mer an andra,

men lararna stallde dven fragor till de elever som inte sjalvmant ville delta, eller sa samtalade
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de med eleverna en och en eftersom de tycker att samtalet &r viktigt. Dels for elevernas
forstaelse men ocksa for att lararna sjalva skulle ha méjlighet att far reda pa vad eleverna
forstod och vad de behdvde mer hjalp med. Nar gruppsammanséttningen blev bra diskuterade
alla elever ungefar lika mycket, medan i andra grupper da syftet med grupparbetet inte var
genomtankt, diskuterades det om andra saker eller inte alls.

Min slutsats ar for att eleverna ska fa en mojlighet att fa det matematiska samtalet, som
lararna poangterade som viktigt i elevernas forstaelse av matematik, maste lararen utga fran
elevernas forkunskaper och det &mnet som den aktuella lektionen handlar om. De maste ge
eleverna mojlighet att arbeta med varierade arbetssétt for att de ska passa alla elever. For att
kunna individualisera undervisningen handlar det inte om att alla elever arbetar med samma
uppgifter i sin egen takt utan att det finns olika arbetsmetoder som passar olika elever. Det
galler ocksa att lararna slapper in alla elever i helklassdiskussionen och ger alla elever lika
mycket plats. Lararen maste dessutom planera lektionen och ha ett genomténkt syfte bakom

de olika uppgifter som eleverna tilldelas nér de indelas i par eller grupper.

Fortsatt forskning

Det skulle vara intressant att genomfora en langre undersokning. Mdojligtvis en jamférande
studie mellan klasser som far mgjlighet till det matematiska samtalet och klasser som inte far
det, under flerarsperiod. Detta for att verkligen kunna undersoka om elevernas majligheter till

matematiska samtal ger dem en fordjupad matematikforstaelse.
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9.1 Otryckta kallor

2010-10-18 Intervju med Anna 40 min
2010-10-21 Intervju med Carina 40 min
2010-10-25 Observation i Annas klass 40 min
2010-10-26 Observation i Annas klass 40 min
2010-10-27 Observation i Carinas klass 1 timme
2010-10-28 Observation i Carinas klass 1 timme
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12.

13.

14.
15.

16.

17.
18.
19.
20.
21.

22.

Hur lange har du arbetat som larare och inom vilka arskurser?

Nér avslutade du din lararutbildning?

Vad har du for utbildning, inom vilka &mnen?

Hur lange har du arbetat pa den har skolan?

Hur gammal &r du?

Undervisar du i alla &mnen i din klass? Om inte, vilka &mnen undervisar du i?

Anser du att lararens intresse for matematik gynnar elevernas inlarning av matematik?
Anser du att du har tillrackliga &mneskunskaper i matematik?

Vilka arbetsétt anser du &r bast att anvanda sig av i elevernas matematikinlarning?

. Hur planerar du dina matematiklektioner? Vilka faktorer spelar in i din planering?
. Hur tar du reda pa vilka forkunskaper som eleverna har och hur kan du konkretisera

undervisningen for att kunna individanpassa matematikundervisningen i klassen?
Brukar du dela in klassen i grupper under matematiklektionerna? Vad &r syftet med
gruppindelningen och hur organiserar du det?

Hur viktigt tycker du det &r att anvanda sig av matematiska begrepp, eller kan man
lika garna anvanda sig av forenklingar?

Hur introducerar du matematiska begrepp som subtraktion, division, dubbelt, halften?
Tycker du att det ar viktigt att eleverna far tillfalle att samtala om matematik och
matematiska begrepp under lektionerna? Varfor?

Hur goér du for att ge alla eleverna samma tid till samtal och hur gor du med elever
som inte vill samtala?

Hur planerar du matematiklektionerna sa att eleverna far samtala under lektionen?
Vilka ar fordelarna respektive nackdelarna att tillata samtal under lektionstid?
Samtalar eleverna om matematik nar de far tid till samtal under matematiklektionen?
Anser du att samtal gynnar elevernas matematikkunskaper? Pa vilket satt?

Integrerar du matematik inom andra &mnen och hur gar det i sa fall till? Vilka ar
fordelarna med @mnesintegrering?

Hur gar du till vaga for att synliggéra och forenkla malen i matematik for att fortydliga

dem for eleverna?
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