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Sammanfattning:

Syftet med var studie var att undersoka hur matematiklarare i &r 9 behandlar det matematiska spraket i klass-
rummet. VAr empiriska undersokning gjordes med avsikt att besvara vart syfte utifran tre fragestallningar som
handlar om lararnas medvetenhet om det matematiska spraket och konsekvenserna som anviandandet av detta
kan fa. Den metod vi anvande for att besvara vara fragor bestod av observationer och intervjuer och vi observe-
rade och intervjuade totalt fyra larare vid tva olika hogstadieskolor. Lararnas yrkesverksamma Karriar skilde sig
at.

Vi kom i var studie fram till att lararna anvander matematiskt sprak, mer korrekt vid tavlan, mindre korrekt vid
samtal med eleverna. Anledningen till att spraket var mindre korrekt vid de enskilda samtalen med eleverna var
att lararna anpassade sitt sprak utifran elevens forkunskaper.

Att anvinda ett korrekt matematiskt sprak och ge eleverna en utékad begreppsbild &r en forutsattning for att
eleverna ska kunna fa en 6kad forstdelse inom matematiken. Flertalet referenser vi har pekar pa att spraket ar
viktigt for elevernas begreppsbildning och det far konsekvenser for lararyrket pa sa satt att larare maste anvanda
korrekt sprak men ocksa vara medvetna om elevens “ordférrad” och anpassa sig darefter.
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1. Inledning
1.1 Var utgangspunkt

Fragorna kring vart arbete har sin utgangspunkt i dels var egen matematikutbildning och dels i
vara egna erfarenheter inhamtade fran var verksamhetsforlagda utbildning. Vi har under var
utbildning i matematik upplevt att forelasare anvander sig av matematiskt korrekt sprak, det
vill sdga, de anvénder sig av begrepp inom matematik som avgransar/begransar en term till att
bara betyda vad den snéava forklaringen anger. Det kan vara bra, men kan ocksa stélla till pro-
blem for studenterna, exempelvis vid anvandandet av de matematiska begreppen. | generalise-
rande ordalag kan vi saga att forelasarna har "slangt ur sig” begreppen pa ett sadant satt att det
forvantas av oss som studenter att vi skall kunna eller ha forstaelse for begreppen i samma
stund som de namns. Vi kéanner dock inte att vi har en sadan bred begreppslig grund att vi
forstatt allt som sagts under forelasningarna. Det har varit svart att hanga med i undervisning-
en da vi fastnat vid ett visst begrepp och inte kunnat ta till oss vad forelasaren egentligen pra-
tar om. Var ovana vid ett sa frekvent anvandande av matematiska termer och begrepp tror vi
dessvarre har forsvarat den egna inlarningen. Vi har inte riktigt forstatt att matematik handlar
om sa mycket mer &n att bara rakna.

Nar vi nu uppmarksammat detta problem sa har naturligtvis tanken slagit oss att vara elever
kanske upplever precis samma sak under sina matematiklektioner. Vi har ocksa under var
verksamhetsforlagda utbildning stott pa elever som inte har med sig grundldaggande matema-
tiska begrepp och termer, exempelvis elever i ar 2 pa gymnasiet som inte vet inneborden i
addition, vilket &r orovackande. Darfor staller vi oss fragan hur elever ska kunna utvecklas
inom matematiken utan att ha med sig de mest grundldggande begreppen. Néar vi som l&rare
anvander ett matematiskt sprak i klassrummet, som eleverna inte ar bekanta med, far manga
elever problem. Redan vid anvandandet av forhallandevis enkla termer sasom ovanstaende
exempel, addition, har vi “tappat” vissa elever. Det &r viktigt att tdnka pa spraket eftersom den
sprakliga utvecklingen ligger néara den kunskapsmaéssiga och begreppsmassiga utvecklingen.
Detta betyder alltsa att spraket ar grunden for all inlarning (@zerk Kamil Z., 1998, s 82). Na-
turligtvis har alla larare ett ansvar att utveckla elevernas kunnande i anvandandet av det ver-
bala och skrivna spraket men som blivande matematiklarare ligger ett speciellt ansvar pa vara
axlar att utbilda eleverna i att tala och skriva matematiskt (Morgan Candia, 1999, s 129).
"Spraket ar ett nodvandigt medel att bygga och utveckla begrepp och forestallningar om ma-
tematiska forhallanden. Det har av det skalet stor betydelse for inlarningen, varfor man bor
agna betydligt mer tid &t detta moment dn vad som vanligen sker” (Malmer Gudrun, 1990, s
41). Vi instammer fullt i det som Malmer ger uttryck for i citatet och anser det darfor vara
viktigt att vi som larare uppmarksammar detta problem och jobbar pa att forbattra den “sprak-
liga situationen” i matematikundervisningen.

Denna nyvunna insikt om sprakets betydelse, eller rattare sagt, den mer precisa och for amnet
kategoriserande begreppsgrund som faktiskt utgor just &mnet &r den storsta kunskapsméssiga
vinst vi har gjort under arbetet med denna uppsats. Vi har inte uppfattat under var utbildning
att varje amne bor goras till ett autonomt &mne, det vill séga, att de begrepp och termer som
k&nnetecknar ett amne i sjalva verket ar amnet. Vi har samtalat mycket kring begreppens be-
tydelse och vikten av att se hur de forhaller sig i relation till varandra och vilken betydelse
begreppen har i en specifik inommatematisk diskurs. En konsekvens sedd ur det pedagogiska
perspektivet dr att vi sjalva har resonerat kring didaktiska hjalpmedel att anvanda i var kom-
mande undervisning. Exempel pa detta ar glosbocker i matematik, matematikmemory, be-
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greppsbingo eller olika gruppdiskussioner elever emellan. Tar vi ett vidare perspektiv och
tittar pa den kunskap som studien tillfor matematikdidaktik, som &r det omrade dar vi ser att
studiens existens rattfardigas, anser vi att studien uppméarksammar och poéngterar problema-
tiken kring det matematiska spraket i klassrummet. Var 6nskan ar att alla verksamma mate-
matiklarare blir uppmérksammade pa problemet pa liknande satt som vi har blivit under dessa
veckor.

For those of us who have succeeded in becoming competent mathemati-
cians, it is often difficult to realise how unfamiliar and confusing this special
language can seem to those who are still struggling to learn how to use it.
Reflecting on the nature of mathematical language can provide you with
some insight into the problems it may cause your pupils (Morgan, 1999, s
130-131).

Som Morgan patalar i citatet bor vi som matematiklarare reflektera och paminna oss sjalva
om att det som é&r sjalvklart for oss inte ar sjalvklart for vara elever.

Vara tankar har véackts genom var egen utbildning dér férekomsten av ett matematiskt sprak
vida Overstiger nagot annat vi tidigare stott pa. Hur kommer detta sig? Har inte vara matema-
tiklarare fran var tidigare skolgang anvént det matematiska spraket pa ett tillrackligt tydligt
satt? Formodligen har de anvént spraket lika korrekt som vilken matematiklarare som helst
men utan att vi sjalva har anammat den innehallsmassiga fordelen med att forsta begreppens
innebdrd och dess relation till varandra i ett visst sammanhang. Hur gar vi vidare med denna
bakgrund in i detta arbete? Vi vill nu sjalva titta narmare pa hur dagens larare agerar i under-
visningssituationer, i savél katederundervisning som enskild undervisning. Vi vill forsoka
skapa oss en uppfattning om huruvida larare anvander ett matematiskt sprak i klassrummet
och deras installning till anvandandet av det samma. Vi vill ta reda pa om lararen anser att
deras sprakbruk och instéllning praglar eleverna. Det &r av stor vikt att vi forsoker precisera
vad vi avser att fordjupa oss i och vilka fragestallningar, i den hér rapporten, vi valjer att bort-
se fran. For att fa ett rattvisande resultat kravs det att vi agnar eftertanke kring tillvagagangs-
sattet.

1.2 Definitioner

| var studie forekommer ett antal ord, vilka vi ser som centrala. For att avgransa tolkningsut-
rymmet valjer vi darfor att ge en kort definition av dessa. Vi soker stdd for detta i nationalen-
cyklopedin (www.ne.se).

“begrepp, det abstrakta innehallet hos en spraklig term till skillnad fran dels termen sjalv,
dels de objekt som termen betecknar eller appliceras pa. Inom filosofin har begreppsanalys,
dvs. klarlaggandet av olika begrepps innehall, varit en viktig uppgift — under vissa skeden av
den analytiska filosofin har detta t.0.m ansetts vara filosofins huvuduppgift.”

”term, fackterm, ord eller uttryck med faststélld definition i en viss terminologi.”

”terminologi, specifik vokabular som forknippas med ett givet verksamhetsomrade (typiskt
ett yrke eller en fritidssysselsattning) samt studiet av densamma. Ett sarskilt ordforrad behdvs
inom olika discipliner for att gora finare distinktioner an vad allmanspraket erbjuder eller helt
enkelt for att yrkesméan har behov av att kommunicera om andra foreteelser &n lekmén har.
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Ofta namnda exempel pa sadana grupper ar militarer, heraldiker och biologer, men &ven t.ex.
narkotikamissbrukare har en egen gruppspecifik terminologi.”

ord, en av de grundlaggande enheterna i manskligt sprak. Trots att sprakbrukare ofta har en
intuitiv kansla for vad som é&r ett ord har sprakvetenskapen inte lyckats prestera nagon riktigt
vattentat definition.”

Vi vill ocksa fortydliga ytterligare ord vi anvander oss av:

Katederundervisning, i var studie anvander vi av oss ordet katederundervisning. Vad vi
asyftar med detta ar de tillfallen i undervisningssituationer da lararen undervisar hela klassen
framme vid tavlan, till exempel vid genomgang av ett nytt begrepp, omrade eller repetition av
tidigare behandlade avsnitt.

Matematiskt sprak, det vi i var undersékning menar med matematiskt sprak ar den termino-
logi som bygger upp &mnet matematik. Vi avgransar oss till att enbart mena det talade spraket
och alltsa inte symboler.

Felaktigt matematiskt sprak, med detta menar vi slanguttryck av matematiska termer, ex-
empelvis "plussa”, och anvandande av matematiska termer i fel sammanhang.

Medvetenhet, en av fragorna som anvands for att svara pa vart syfte tar upp termen med-
vetenhet. Var definition av denna term &r att en person som dr medveten tanker pa och vet vad
nagonting innebér, samt vilken betydelse detta kan ha for en annan person.



2. Bakgrund

Alla som undervisar i matematik anvander sig av ett sprak. Det gar inte att undervisa i mate-
matik utan att den som undervisar anvander sig av ord eller symboler pa nagot satt. Matema-
tiken ar full av vanliga och ovanliga ord, termer och begrepp som eleven behdver beharska for
att kunna utvecklas i sitt larande. Vi menar att det &r viktigt att eleverna far lara sig grund-
ldggande begrepp i matematik och vi hittar stod for detta i styrdokumenten fér den svenska
grundskolan. I var bakgrund kommer vi behandla styrdokument, litteratur och forskning kring
matematiskt sprak. Under rubriken matematiskt sprak vill vi ge en bild av hur komplext och
omfangsrikt det matematiska spraket &r, att det dels ar ett verbalt sprak och dels ett sprak som
ar uppbyggt av symboler med innebdrder i sig sjalva. Rubriken Begreppsinlarning behandlar
dels l&rarens roll for hur eleverna skall kunna l&ra sig om begrepp och innebdrden i dessa,
dels en allman bild av begreppsbildning.

2.1 Styrdokument

| kursplanen for matematik (ar 9) tas det upp som ett mal att strava mot att eleven ska utveck-
la ”sin formaga att forsta och anvanda grundlaggande talbegrepp ... grundldaggande geomet-
riska begrepp ... grundldggande statistiska begrepp ... grundlaggande algebraiska begrepp”
(Skolverket, 2000, Mal att strava mot). Som citatet forsoker illustrera forekommer ordet be-
grepp vid ett flertal tillfallen vilket tyder pa att begreppsforstaelse har stor betydelse i mate-
matikundervisning och matematikforstaelse. Likasa sager kursplanen att ”Utbildningen syftar
till att utveckla elevens intresse for matematik och mojligheter att kommunicera med matema-
tikens sprak och uttrycksformer”(Skolverket, 2000, Amnets syfte och roll i utbildningen). For
att eleverna ska kunna ges majlighet att utveckla sddana férmagor bor de redan under tidigare
skolar utsattas for dessa uttrycksformer och dven for spraket som ar kopplat till matematiken.
Detta bygger naturligtvis pa laroplanen som séager "att varje elev efter genomgangen grund-
skola ... kanner till och forstar grundldggande begrepp och sammanhang inom de naturveten-
skapliga, tekniska, samhéllsvetenskapliga och humanistiska kunskapsomradena” (Utbild-
ningsdepartementet, 1994, Kap 2.2, Mal att uppna i grundskolan). Bade Laroplan for det ob-
ligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet (Lpo 94) och Skollagen slar fast
att eleven ska tillagna sig kunskaper som ger en ”grund for fortsatt utbildning” (Utbildnings-
departementet, 1994, Kap 2.2, Kunskaper; SFS, 1985:1100, Kap 4 Grundskolan, 18). For att
kunna fortsatta studera matematik pa gymnasieskola och hogskola kravs av eleven att den
beharskar en mangd olika begrepp vilka eleven alltsa bor ha fatt med sig fran grundskolan.

Som synes ar det enligt vara nuvarande styrdokument viktigt att eleverna far mojlighet att
tillagna sig matematiska begrepp. Det har inte alltid varit sa, till exempel namner Laroplan for
grundskolan (Lgr 80) bara vid ett tillfalle att eleverna ska “fa insikt i centrala begrepp och
sammanhang som kan bilda grunden for deras kunskapsutveckling” (Skoloéverstyrelsen, 1980,
s 14). Kursplanen fran samma ar tar bara upp matematiska begrepp i samband med geometri
pa hogstadiet (s 105).

Att det matematiska spraket och de matematiska uttryckssatten har fatt en starkare position
forstarks i utkastet till den nya kursplanen, Skola 2011 (Skolverket, 2009b). | utkastet be-
skrivs bland annat betygsnivaerna for arskurs 9 och for det lagsta godkanda betyget ska ele-
ven kunna redovisa sina resultat "med ett sprak som har inslag av matematiska begrepp”
(Skolverket, 2009b, Kunskapskrav for betyget E i slutet av arskurs 9). Detta forstarks ju hogre
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upp i betygsnivaerna man kommer och for att fa det hogsta betyget kravs att eleven kan "defi-
niera matematiska begrepp samt kan forklara och anvanda samband mellan begreppen”
(Skolverket, 2009b, Kunskapskrav for betyget A i slutet av arskurs 9). | forslaget till den nya
kursplanen i matematik kan man under rubriken syfte ldsa foljande:

Undervisningen i dmnet matematik syftar till att eleven ska utveckla sitt ma-
tematiska kunnande, vilket forutsatter att det i undervisningen ska finnas en
balans mellan kreativa, problemlésande aktiviteter samt kunskaper i begrepp
och procedurer. Undervisningen syftar dven till att eleven ska utveckla kun-
skaper om hur dessa begrepp och procedurer kan anvandas for att matema-
tiskt formulera och behandla olika fragestallningar och problem (Skolverket,
2009b, Syfte).

Det fokuseras med andra ord mer pd matematiska begrepp och uttryckssatt nu an det har gjort
i tidigare kursplaner och som det ser ut i utkastet kommer ocksa nasta kursplan trycka pa vik-
ten av detta.

2.2 Matematiskt sprak

Matematiskt sprak innefattar matematiska termer och symboler. Dessa anvéands pa olika satt i
olika situationer. Ett exempel &r att man som larare séger cirkel och inte rund ring, man séger
strécka eller linje, inte streck. Christer Kiselman och Lars Mouwitz har lett ett projekt dar en
bok om matematikterminologi for skolan skulle tas fram. Detta projekt skriver Mouwitz
(2008) om i en artikel, dar han havdar att Strikta definitioner utifran vad den matematiska
vetenskapen kraver skulle vara obegripliga for vara unga elever, och kanske ocksa for manga
larare” (s 5). Att ge hogstadieelever den narmast filosofiska definitionen av varje begrepp
skulle kunna gora matematiken an mer obegriplig.

Spraket ar grunden

Myndigheten for skolutveckling kom 2008 ut med ett stédmaterial for matematiklarare som
berér matematik och sprak. Dar sags bland annat att matematiklararen maste “vara medveten
om sitt medansvar for elevernas sprakliga utveckling och att vara uppmarksam pa att amnet
ocksa har en spraklig dimension” (Myndigheten for skolutveckling, 2008, s 8). Conny Stend-
rup (2001) skriver om detta i en amnesdidaktisk bok om sprak och begreppskunskap och me-
nar att spraket ar grundlaggande for att lara sig matematik™ (s 129). Sprakutvecklingen &r en
del av matematikundervisningen.

Detta ar dven nagot som Madeleine Léwing (2004) talar om i sin avhandling kring kommuni-
kationen mellan larare och elev. Hon menar att for att larare och elever ska kunna forsta var-
andra &r det viktigt att ha samma sprakliga referenser, vilket ar ett av manga dilemman vi sto-
ter pa i skolans varld, da det visar sig att larare och elevers sprakliga kompetens skiljer sig at.
Flera av de ord, termer och begrepp som vi anvander bade i vardagligt sprak och i matema-
tiskt sprak har olika betydelser som det géller att halla isar. Lowing menar att "termerna i det-
ta facksprak har ofta en helt annan innebord &n motsvarande ord i vart vardagssprak och en
precision som ar betydligt hdgre an i vardagsspraket” (Léwing, 2004, s 72), vilket visar pa
vikten av att halla isar dessa tva uttryckssatt. Ett exempel pa ett ord med flera inneborder &r
ordet bas. | vardagligt sprak kan bas betyda rostlage, instrument eller man kan prata om mjol
som bas i ett recept, for att namna nagra exempel. | det matematiska spraket har ordet bas
flera andra olika innebdrder, har kan det handla om sidan i en triangel, man pratar om att skri-
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va ett tal i basen e osv. Det finns alltsa ett otal betydelser for ett och samma ord. Det ingar i
forstaelsen av ett begrepp att ocksa inse att dessa olika betydelser och inneborder existerar,
dels inom det vardagliga spraket och dels inom det matematiska spraket. Detta far ocksa stod i
Mer &n matematik, utgiven av Myndigheten for skolutveckling (2008): ”Alla elever behdver
hjalp med att erévra det matematiska spraket och sa smaningom lara sig att ett ord forutom
den vardagliga betydelsen ocksa kan ha en matematisk betydelse” (s 17). Vidare sags att for
att eleverna ska kunna lara sig och ta till sig det matematiska spraket med alla dess begrepp
och termer galler det alltsa att vid sidan av den vardagliga betydelsen ocksa bearbeta den ma-
tematiska betydelsen. For att kunna gora detta maste eleverna fa hora begreppen. Detta ar en
forutsattning for att eleverna ska kunna utveckla sitt matematiska sprak och sen kunna anvan-
da sig av spraket som verktyg for problemlosning (Myndigheten for skolutveckling, 2008, s
17).

Malmer (1984) tar tillika upp detta och séager att for att eleverna 6verhuvudtaget ska forsta vad
lararen séger och kunna utveckla matematiska begrepp sa géller det att elever och larare talar
samma sprak. Om eleverna har brister i sitt sprak och ordforrad riskerar de att helt ga miste
om det som undervisningen handlar om. Det ar darfor viktigt att verkligen lagga tid aven pa
det sprakliga inom matematiken. En stor del av dagens matematikundervisning sker genom
verbal kommunikation och da spraket ar en viktig forutsattning for den matematiska be-
greppsbildningen gar alltsa forstaelsen forlorad om larare och elev inte talar samma sprak
(Malmer, 1984, s 17). Asikten om det viktiga med ett gemensamt sprék delas av Jan Wynd-
hamn (1986) vilket han diskuterar i artikeln Kunskaper och fardigheter: Om att forsta och
tala matematik. Han menar att ett gemensamt sprak &r viktigt for att undvika missuppfattning-
ar mellan larare och elev (s 34).

Eva Riesbeck (2008) talar i sin avhandling Pa tal om matematik om en gemensam diskurs for
larare och elever for att de 6verhuvudtaget ska kunna arbeta at samma hall. Har maste bade
det vardagliga och det matematiska spraket inga, da det vid en begransning till anvandning av
vardagligt sprak finns en risk for att larandet stannar upp (artikel 1, s 24, artikel 2, s 240). Hon
sager ocksa:

Kunskapen och spraket ar saledes beroende av i vilken situation man befin-
ner sig och hur man samtalar, med vilka begrepp, ord och termer. P4 samma
satt maste elever lara sig att veta i vilken situation de befinner sig och vilken
foreteelse som uppvisar vad (Riesbeck, 2008, s 28).

Utifran den larandes perspektiv ar den verklighet lararna utsétter sina elever for ocksa den
verklighet som eleverna kédnner som sann (Marton Ference & Booth Shirley, 2000, s 29-30).
Darfor ar det viktigt for bade larare och elever att forsta att man anvander olika sprak, olika
terminologi, beroende pa diskurs.

Ett satt att problematisera sprakets betydelse i klassrummet gors i boken Language and com-
munication in the mathematics classroom (Steinbring Heinz, Bussy Maria G. Bartolini, Sier-
pinska Anna, 1998):

If speech is an encoded thought, then communication means transmission of
thoughts mediated by language. The hearer decodes the utterance of the
speaker to reach to the thought. There is no warranty, however, that decod-
ing is an inverse operation to encoding, hence the possibility of error and,



thereby, the theoretical impossibility of the transmission of thoughts (Stein-
bring m fl, 1998, s 33).

Lararens talade tankar riskerar att inte tolkas korrekt av eleven. Vidare havdar dessa forfattare
att det talade sprakets betydelse inte bor glorifieras ty “do not make much difference for the
practice of education, and we see both constructivists and Vygotskian researcher promote
writing in mathematics classrooms” (Steinbring m fl, 1998, s 45). Det vill sdga att det talade
spraket ar ett kompletterande verktyg till det skrivna.

Symboler som matematiskt sprak

Nagot som tas upp i olika bocker, rapporter och avhandlingar &r att matematiskt sprak handlar
om de begrepp som hor till den matematiska terminologin. Ytterligare en sak som ligger i
uttrycket matematiskt sprak ar det matematiska symbolspraket. Detta tas upp i Mer dn mate-
matik, det stodmaterial for matematiklarare som tagits fram pa uppdrag av Myndigheten for
skolutveckling (2008). Har namns att en av de saker som skiljer matematiskt sprak fran det
vardagliga ar just att det inom matematiken finns symboler som man anvénder sig av for att
uttrycka olika samband (s 16). Magnus Osterholm (2006) tar dven han upp detta i sin avhand-
ling kring lasforstaelse och matematik; ”Matematiska symboler kan ses som figurer som star
for nagot, det vill saga att de har en viss innebord eller betydelse” (s 37). Det ar darfor viktigt
for den matematiska forstaelsen att forutom de matematiska begreppen ocksa kunna ta till sig
symbolerna, vilket far stod av Ann Ahlberg (2000) i foljande citat;

For att de matematiska symbolerna ska fa en innebord for barnen maste des-
sa kopplas till deras eget sprak ... Da barn kan koppla matematiken till sitt
eget satt att tdnka Okar deras mojligheter att skapa inneb6rd i matematikens
begrepp och symboler (Ahlberg, 2000, s 61).

Att skapa matematisk innebord av symboler behandlas ocksa av Riesbeck (2008) som anser
att "Matematiska tecken och symboler har en avgdrande roll, da elever ska kunna koda, kon-
struera och kommunicera matematisk kunskap” (s 35). Fortsattningsvis menar hon att symbo-
lerna &r till for att kunna kommunicera matematik och senare generalisera den matematiska
kunskapen med hjalp av symbolerna.

Vidare diskuterar Mouwitz (2006) i sin avhandling Matematik och bildning om det matema-
tiska symbolspraket genom att sdga att matematiken &r tvasprakig pa sa satt att bade det
svenska och det matematiska spraket ingdr och att det matematiska spraket dessutom innehal-
ler ett symbolsprak. Det géller inte bara att ta till sig de matematiska termerna, lika viktigt ar
att ta till sig de matematiska symbolerna med dess inneb6érd och sammanhang. | detta ligger
en komplexitet som handlar om att de matematiska symbolerna inte har nagon direkt koppling
till nagot konkret, det ar inget man kan "ta pa” sdsom man ofta kan "ta pa” en symbol inom
den vardagliga kontexten (Mouwitz, 2006, s 119-120). Matematiken ar pa sa satt abstrakt,
eller for att citera Mouwitz; "den matematiska varlden ar osynlig” (s 120).
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2.3 Begreppsinlarning

Léararens roll

Per-Olof Bentley (2008) tar upp lararens roll som den auktoritére lararen, i sin bok Mathema-
tics teachers and their conceptual models. Lararen ar auktoritar pa grund av att hans eller
hennes kunskap &r avgérande for hur vél eleverna kommer ta till sig det undervisade materia-
let (s 17). Paul Cobb, Erna Yackel och Terry Wood (1992) tar upp tanken om den solitéra
lararen i artikeln Interaction and learning in mathematics classroom situations. Féljande citat
far illustrera Cobbs m fl asikt:

In the latter case, there is still a necessary power imbalance between the
teacher and students in that the teacher is the only member of the classroom
community who can assess which of the students' constructions constitute a
productive basis for further learning. One facet of the teacher's active and
demanding role is therefore to facilitate mathematical discussions between
students while at the same time acting as a participant who can legitimize
certain aspects of their mathematical activity and sanction others (Cobb m
fl, 1992, s 102).

Ansvaret som vilar pa lararens axlar, i termer av bedémning av elevers redovisningar och tan-
kar kring matematiska problem, berérs av Wyndhamn (1986) i Kunskaper och fardigheter:
Om att forsta och tala matematik pa foljande satt: ”Lyssnar lararen pa eleven nar eleven be-
skriver en matematisk tankegang, kan lararen avgora vilken kvalitet elevens kunskaper har” (s
35). Ytterligare ett ansvar som aligger lararen &r att skapa en god larandemiljo ”Det handlar
om att skapa situationer dar eleverna har nytta av, och ges moéjlighet att anvanda, sitt matema-
tiska sprak. Eleverna behover lara sig, och beharska, matematiska ord och begrepp” (Berggren
Per & Lindroth Maria, 2004, s 73). Det blir lararens ansvar att anvanda ett korrekt sprak sa att
eleverna hor termerna, kan ta till sig dem, skapa sig en forstaelse for dem och férhoppningsvis
kunna anvanda dem i dialog med larare och studiekamrater. Just att ansvaret ligger hos lararen
ar nagot som tas upp av flera olika forfattare, till exempel Malmer (2002) som menar att lara-
ren bor vara medveten om sin roll som formedlare mellan elevens begreppsvérld och matema-
tikens begrepp (kap 3). Ytterligare en som tar upp detta &r Ingrid Olsson (2000) som i Nam-
naren Tema Matematik fran borjan uttrycker: ”En av de stora utmaningarna for oss larare ar
att hjalpa barn att utveckla sina begrepp” (s 183). Hon menar vidare att det finns elever som
lamnar hogstadiet med fel uppfattning kring manga begrepp, vilket visar pa ett misslyckande i
matematikundervisningen.

Stendrup (2001) menar att det &r precis detta som &r det svara med matematikundervisningen,
det ar inte egentligen sjalva raknandet, utan just begreppsbildningen. Han menar vidare att
konsekvenserna av att inte tillagna sig begrepp kan komma att synas bade i intellektuella och
sociala sammanhang (s 15) och att det idag agnas alldeles for lite tid at just detta med be-
greppslig kunskap. Da tiden inte finns lamnas allt ansvar 6ver pa eleven och det &r just har
som det brister, varfor elevens begreppsliga kunskap faller (s 134). Det handlar alltsd om ett
begreppsliggérande och det ligger pa lararen att hjalpa eleverna med detta arbete, nagot som
Stendrup ocksa tar upp;

Léraren som undervisnings- och larandeexpert ar en person som pa ett am-

nes- och undervisningskunnigt och kreativt satt skall kunna fa elever att till-
agna sig matematiska begrepp i sig for att i forlangningen symbolisera och

11



begreppsliggora med matematiken, dvs. ocksa kunna anvéanda den pa verk-
ligheten (Stendrup, 2001, s 147).

Stendrup talar i samband med detta om en begreppsliggérandeprocess. En process som bland
annat innebér att eleverna skall forsta begreppet som symbolisk och intellektuell konstruktion
(Stendrup, 2001, s 148). Marit Johnsen Hgines (2004) menar att lararens roll i detta samman-
hang &r att vara pedagogisk och didaktisk mentor. Det handlar inte om att ”ge” eleverna be-
greppen, det ar de sjalva som utvecklar begreppen, men som larare ska du finnas dar som stod
och handledare pa ett sétt som gor att du utgar fran elevernas kunskapsnivaer for att anknyta
till, for dem sedan tidigare, k&nda begrepp (Johnsen Hgines, 2004, s 35).

Malmer (2002) menar att alla larare som undervisar i matematik maste ta hansyn till elevernas
varierande sprakliga niva for att undvika den klyfta som latt bildas mellan elevernas forkun-
skaper och de nya problem som presenteras av lararen. Lararen maste vidare vara medveten
om sprakets betydelse och utifran det perspektivet tanka pa vilket sprak de sjélva anvéander i
sin undervisning. Det &r alltsa av stor betydelse att larare sjalva anvander de ord som hor till
matematiken for att eleverna ska fa hora dem och férhoppningsvis sjélva ta dem till sig. Att
ocksé anvanda bade den matematiska och den vardagliga termen i samma mening, ex. multi-
plikation och ganger, ger eleverna till slut ratt” matematiskt begrepp (Malmer, 2002, kap 3).

Eleverna behover ocksa fa tid for att tillgodogora sig de nya begrepp som de méter i under-
visningen for att integrera den tidigare kunskapen med den nu givna vilket Malmer (1992)
ocksa séger;

Ett systematiskt och medvetet utokande av ordforradet &r en av de mest an-
gelagna insatserna. Manga misslyckanden i matematik anser jag beror pa att
undervisningen alltfor tidigt inriktar sig pa den formella redovisningen, som
latt uppfattas som det vasentliga. Eleverna far helt enkelt inte tillfalle att be-
arbeta begreppen och inforliva dem i sitt sjalvstandiga ordférrad (Malmer,
1992, s 52).

Malmer papekar i citatet att fokus ligger pa fel inlarningsobjekt da presentation av I6sningar
prioriteras fore begreppsforstaelse. For att bygga vidare pa begreppsforstaelsen och vikten av
korrekt sprakbruk menar ocksad Lowing (2004) att det géller for alla larare och infor alla ele-
ver att man inte slarvar med spraket. Om lararen anvander ett felaktigt sprak sa fors detta Gver
pa eleverna och man stoter pa problem, som alltsa egentligen &r lararens “fel” (s 127). Som
larare maste man uppmarksamma elevernas sprakbruk och ratta dem pa véagen. Missar man
detta sa tar eleverna egna genvagar for att 16sa problemen som de stalls infor, darfor ar ett
tydligt och Kklart sprak viktigt for att inte missuppfattningar kring viktiga begrepp ska uppsta.
(s 114, 121 & 127). Vidare sager Lowing att "lararen maste beharska ett sa rikt didaktiskt
sprak att hon kan beskriva samma matematiska problem pa olika sétt och pa olika sprakliga
och intellektuella nivaer” (s 140). Det ar, enligt henne, viktigt for att alla elever ska bli delak-
tiga i undervisningen.

| en rapport, utgiven av Nationellt Centrum for Matematikutbildning (NCM), skriver Irene
Roénnberg och Lennart Ronnberg (2001) om vad lararen behdver ha for redskap for att kunna
ge eleverna majlighet att utveckla begrepp och skapa forstaelse kring de begrepp som de sto-
ter pd. Har namns bland annat att ”Lérare behdver mer kunskap om hur man organiserar un-
dervisningen sa att eleverna ges mojlighet att utveckla matematiska begrepp och sina sprakli-
ga fardigheter utifrén egna erfarenheter” (Rénnberg & Rénnberg, 2001, s 93). Aterigen ser vi
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att det ar elevens erfarenheter och kunskap som larandet ska utga ifran. Fortsattningsvis pastar
Ronnberg och Ronnberg att larare maste forsta att for att eleverna ska kunna utvecklas mate-
matiskt ar spraket en betydelsefull grund (Rénnberg & Rénnberg, 2001, s 93).

Begreppsbildning

Lararen har ett stort ansvar for att uppratthalla det matematiska spraket i klassrummet, men
det ar inte tillrackligt. Eleverna maste ocksa ta till sig begreppen och bilda egna begreppsupp-
fattningar. En forfattare som tar upp detta med begreppsbildning ar Stendrup (2001) som skri-
ver om sprak och begreppskunskap och han menar att begreppsbildning ar en process som i
alla amnen avser skapa forstaelse (s 134), vilket kraver att det mellan larare och elev finns en
dialog. Detta hittar vi stod for hos Lev Vygotskij (2001) som séger att det som barnet idag
kan gora i samarbete kommer det imorgon att kunna gora sjalvstandigt” (s 333). Dialogen
ligger till grund for att utveckla processen och kan ses som ett hjalpmedel eller samverkan
mellan larare och elev med avsikt att lyfta eleven till en hogre kunskapsniva.

Vygotskij (2001) menar att begreppsbildning ar en process, en komplicerad operation dar
"alla de grundl&ggande intellektuella funktionerna deltar i en specifik konstellation” (s 184).
Vidare séags att "begreppsbildningen ... ar en funktion av tonaringens sociala och kulturella
utveckling, en funktion som omfattar saval tankandets innehall som dess form” (s 187). Be-
greppsbildning ar en komplicerad process som kraver utveckling av funktioner sdsom exem-
pelvis minne och uppmérksamhet. VVygotskij beskriver processen, sett i detta sammanhang,
med féljande ord:

Forst kommer processen att utarbeta begreppet, sedan processen att dverféra
det utarbetade begreppet pa nya objekt, sedan anvandandet av begreppet i en
process av fria associationer, och slutligen tillampas begreppet for att skapa
omdOmen och bestdmma andra begrepp som nyligen utarbetats (Vygotskij,
2001, s 181).

Johnsen Hgines (2004) uppmarksammar ocksa utvecklandet av begrepp genom att siga att
eleven “utvecklar standigt battre begrepp genom att anvanda de begrepp hon har” (s 74).
Denna uppfattning &r en nyansering av Vygotskijs bild da Johnsen Hgines patalar att man
battrar pa de redan befintliga begreppen.

En stor del av begreppsutvecklingen handlar ocksa om att kunna uttrycka sig, vilket innebar
att vi maste ha ett val utvecklat sprak. Detta stods av Johnsen Hgines (2004) som menar att
“Genom att anvanda spraket utvidgar och utvecklar vi begreppsinnehall och begreppsuttryck
(sprak)” (s 68). Vidare sags att begreppsuttryck inte bara handlar om att uttrycka sig verbalt,
begreppsuttryck handlar dven om tanke, tecken och kroppssprak. Hur var begreppsbildning
sker paverkas av vara erfarenheter och av den situation vi har omkring oss (s 68-69).

Att vara erfarenheter ar en av de nodvandiga forutsattningar som kravs for att bilda nya be-
grepp ar ocksa nagot som Malmer (2002) talar om, utifran sina erfarenheter som speciallarare,
da hon anser att begreppsbildning maste utga ifran varje enskild elev. Den situation som om-
ger eleven ar ocksa av stor vikt for begreppsbildningen da forutsattning for larande ligger i att
skapa inlarningstillfallen dar eleven utifran sina erfarenheter kan ta till sig det nya. Vidare
menar Malmer att det finns olika inlarningsnivaer kring larande i matematik dar just erfaren-
heter &r den forsta nivan och dar ingen niva far hoppas éver eftersom detta forsvarar inlar-
ningen (Malmer, 2002, kap 2).
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Nar det galler begreppsbildning ndmns ordet som ett viktigt redskap (dzerk, 1998, s 84). Or-
den &r ocksa viktiga for Vygotskijs (2001) forklaring av begreppsbildning da han menar att
genom att anvanda ett ord forsoker vi na fram till ett annat ords betydelse. Begreppsutveck-
ling handlar om hur denna ordbetydelse utvecklas och generaliseras. Han menar vidare att
man inte skapar begrepp enbart genom att lara sig ett ord och koppla ihop det med ett féremal,
utan skapandet av begrepp handlar om en process bestadende av en mangd operationer. Be-
greppshildning nas genom att anvanda ordet som ett medel, dar ordet sedan blir till en symbol
for begreppet (Vygotskij, 2001, kap 5).

2.4 Sammanfattning av bakgrund

Styrdokumenten patalar vikten av sprak och begrepp for den matematiska utvecklingen och
forstaelsen hos eleven. Detta far stod av flera forskare och av myndigheter. For att elever ska
kunna tillagna sig det matematiska spraket vilar ett stort ansvar pa lararen. Denna behdver ha
pedagogisk och didaktisk kunskap for att kunna hjalpa eleven med begreppsforstaelsen. Det
kravs dessutom att lararen prioriterar begrepp och begreppsinlarning och ger tid till detta i
undervisningen. Vidare bor lararen ocksa anvanda ett korrekt matematiskt sprak vid matema-
tikundervisning for att ge eleven storre mojlighet till larande.
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3. Preciserat syfte

Vart syfte ar att undersoka hur nagra matematiklarare pa hogstadiet hanterar det matematiska
spraket i klassrummet.

For att na syftet soker vi svar pa foljande fragor:

Fragaett:  Pa vilket satt anvander larare i matematik i ar 9 matematiskt sprak i
klassrummet?

Frdgatvd:  Ar larare medvetna om hur de anvander matematiskt spréak i klassrummet och
hur yttrar det sig?

Fragatre:  Arbetar larare aktivt med att eleverna skall anvanda matematiskt sprak,
och i sa fall hur?

Dessa fragor kallar vi for syftesfragor senare i rapporten.
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4. Avgransningar

Vi anser att vart forskningsomrade ar intressant men inser ocksa att det ar valdigt brett. Det
finns oerhort manga aspekter pa detta med sprak, begrepp, inlarning osv. Vi avgransar dock
vart arbete till att bara titta pa hur larare anvéander sig av det matematiska spraket i klassrum-
met och da endast i tal. Vi hade en ambition fran borjan att dven inkludera det matematiska
symbolspraket och den verbala kommunikationen mellan elev och larare (observera, inte mel-
lan larare och elev), samt kommunikationen elever emellan. Vi insag att det blev for mycket
och vi var tvungna att avgrénsa arbetet.

Vi riktar blicken mot elever i arskurs nio. Anledningen till detta ar att elever som gar i nian
enligt styrdokumenten har behandlat ett omfattande matematiskt innehall. Dessutom innefat-
tar matematiken pa denna niva mycket av det vi vill forska pa, namligen begrepp och termer.

Vi tittar inte pa elevernas sprakbruk av den anledningen att vart syfte och var problemformu-
lering baseras pa vad som star i kursplanen. Innehallet i kursplanen anser vi i forsta hand vara
lararens ansvar att formedla till eleverna. Var uppfattning, som vi bildat oss under var verk-
samhetsforlagda utbildning, ar att eleverna sjalva inte tittar i kursplaner och tar till sig det som
star dar, framforallt inte om inte lararen berattar att det faktiskt finns kursplaner. Med detta
som bakgrund tycker vi att det da ar av storre intresse att titta pa lararen och hur denne for-
medlar det matematiska spraket till eleverna i sin undervisning. Vidare tittar vi inte pa sym-
bolspraket som anvands i klassrummet. Det vore visserligen intressant, men som féljande citat
gor gallande skulle dels detta hamna utanfor ramarna for vart arbete och dels skulle komplexi-
teten i sjalva forskningsarbetet stjalpa mer an hjalpa.

Det finns ett didaktiskt problem med det matematiska symbolspraket; det
finns inga objekt att "peka pa" for att koppla symbolen till det den represen-
terar. | manga andra sammanhang lar man sig sprak i standig interaktion
med medmanniskor i en materiell varld att relatera till, med den matematis-
ka vérlden &r osynlig (Mouwitz, 2006, s 120).

Vad i detta citat som bast beskriver det vi vill sdga ar “inga objekt att *peka pa’ for att koppla
symbolen till det den representerar”. Att symboler har ett egenvérde i matematik ar for oss
sjalvklart, om &n ej for alla, och att symbolen har en spraklig finess star for oss utom allt tvi-
vel. Men aterigen, att inforliva symboler och dess betydelse i vart arbete skulle 6ka pa kom-
plexiteten och dessutom lamnar vi da den verbala arenan.

Vi tittar inte heller pa anvandandet av ett sa kallat "felaktigt matematiskt” sprak. Vad vi me-
nar med detta ar att det finns ett matematiskt sprak, ett vardagligt sprak och ett som vi kallar
ett "felaktigt matematiskt sprak” som da innebar att man anvander matematiska termer men
pa fel satt, mer som ett slanguttryck. Vi tanker pa uttryck som “plussa”, ”gangra” osv. Dessa
ord hanger ihop med plus och ganger som vi anser vara matematiska termer, men att saga
"plussa” ar ett slanguttryck som vi inte tycker passar in i varken matematiskt sprak eller var-

dagligt sprak, utan det far darfor hamna i facket "felaktigt matematiskt sprak”.
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5. Metod

5.1 Val och motivering av metod

For att na vart syfte valde vi att géra en observationsstudie och darpa en uppféljande intervju-
studie. Dessa studier motiverade vi med hjalp av ett citat hamtat fran Metodpraktikan dar det
skrivs om undersokningar som strévar efter att vara ’naturalistiska’, det vill s&ga som syftar
till att soka kunskap om méanniskor och sociala grupper i deras naturliga sammanhang” (Peter
Esaiasson, Mikael Gilljam, Henrik Oscarsson & Lena Wangnerud, 2007, s 344). Detta be-
namns som en etnografisk metod, dar man ofta kombinerar observationer med nagot annat
undersokningssatt, till exempel intervjuer. For att finna stod for vara kopplingar mellan ob-
servationer och intervjuer anvande vi oss av vad Staffan Stukat (2005) refererar till som me-
todtriangulering (s.36). Denna metod gar ut pa att anvanda flera olika kallor for att pa sa satt
na langre i analysarbetet.

Observationen

Vi gjorde en strukturerad observation, det vill sdga att vi hade en mall med preciserade kate-
gorier som vi tog fram innan observationen (Patel Runa & Davidsson Bo, 2003, s 90). Vi
ville se hur larare agerar i undervisningssituationer betraffande sprakbruk. Lararna som vi
observerade fick i forvag inte nagon information om vad vi skulle observera i deras klassrum.
Vi ansdg att en "naturalistisk” studie gjorde sig bast om lararen/lararna ifraga inte informera-
des om &mnet innan observationen inleddes eller ens under observationstiden. Detta for att
erhalla en sa vardaglig undervisningssituation som mojligt utan yttre paverkan fran oss och
det vi undersokte, vilket kunde ha paverkat lararnas undervisning. Léararna delgavs efter sista
observationstillfallet information kring vart arbete med ett brev (se bilaga 1). Brevet éver-
ldmnades till dem mellan sista observationstillfallet och intervjun. I brevet beréttade vi vad vi
lakttagit och bad dem reflektera 6ver detta. Tanken med brevet var att intervjun skulle kunna
genomforas sa smidigt som moijligt.

Utformning och framtagande av observationsmallen

Nar vi konstruerade var observationsmall utgick vi fran en idé som Patel och Davidsson
(2003) presenterar i Forskningsmetodikens grunder. Enligt denna lamnas forslag pa hur en
strukturerad observation skall genomforas och vilka fragor man bor stélla sig och vad man vill
ska framga av observationen och observationsmallen (s 89-90). Fragorna vi utgick ifran ar i
tur och ordning; Vad ska vi observera? Hur ska vi registrera observationerna? samt Hur ska vi
agera i undervisningssituationerna?

Forsta delmomentet: Vad ska vi observera?

Vi ville observera hur matematiklarare anvander det matematiska spraket i klassrummet. Vi
anser att larare som anvander matematiskt sprak i klassrummet lagger grunden for det krav
som kursplanen uttrycker enligt féljande: eleven ska utveckla “sin formaga att férsta och an-
vanda grundléaggande taltermer ... grundldggande geometriska termer ... grundlaggande sta-
tistiska termer ... grundlaggande algebraiska termer” (Skolverket, 2000, Mal att strava mot).
Ofrankomligen ar det sa att ett sprak man inte har hort kan man omojligen gora till sitt eget.
Detta sprak ar en del av de nationella proven som genomfors i matematik, alltsa att med ma-
tematiska termer muntligt kunna redovisa stéllda uppgifter (Skolverket, 2009a, s 18). Vi ville
dessutom undersoka hur spraket anvands i forhallande till det vardagliga spraket. Exempelvis
att det inte heter ett streck mellan tva punkter, vilket skulle kunna vara ett vardagligt uttryck
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for exemplet men som dock inte har mycket med matematik att géra. Den matematiska ter-
men i detta exempel &r en linje eller stracka mellan tva punkter.
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Andra delmomentet: Hur ska vi registrera observationerna?

Vi utgick ifran var syftesfraga nummer ett som lyder: Pa vilket sétt anvander larare i matema-
tik i ar 9 matematiskt sprak i klassrummet? Vi forsokte, utifran denna fraga, skapa en obser-
vationsmall dar vi kunde notera hur larare anvéander spraket och i vilka sammanhang, kateder-
undervisning respektive i enskilda samtal med eleverna. For att 6ka validiteten i var féltstudie
It vi gOra en forsta observationsmall som anvéndes i ett pilotfall, matematikundervisning i
arskurs 8. Var forsta mall konstruerades i tre delar for att forsoka ge en nyanserad bild av
spraket i klassrummet.

Forsta observationsmallen (se bilaga 2)

Den forsta delen av observationsmallen var en tabell uppbyggd i tre rader och fem kolumner
vars avsikt var att ge en bild av hur lararen agerar, avseende spraket, framme vid tavlan.
Overskriften till denna tabell var "Genomgang vid tavlan”. Tabellens 6versta rader kategori-
serades enligt foljande: andra rutan - forklara med matematiskt sprak, tredje rutan - forklara
med vardagligt sprak, fjarde rutan - forklara med bade matematiskt — och vardagligt sprak och
den femte och sista rutan - forklarar inte med vare sig matematiskt eller vardagligt sprak. |
forsta radens andra och tredje kolumn stod “sager matematiska begrepp” samt ”skriver mate-
matiska begrepp”. Tanken med skriver matematiska begrepp” var att undersdka om lararen
skrev upp termerna han/hon undervisade om for tillféallet, till exempel att lararen skrev ordet
ekvation i samband med uppgiften 3X + 7= 40 och inte bara uttryckte ordet ekvation. Det
skulle kunna liknas vid en glosbok for stunden. De 6vriga rutorna lamnades tomma da fre-
kvensen av termerna skulle noteras dar genom ett streck per term.

Andra delen av observationsmallen var uppbyggd enligt samma koncept med undantaget att
overskriften har var "Samtal med enskild elev” i stallet for "Genomgang vid tavlan”. Syftet
med denna del var att underséka hur larare agerar och resonerar i dialog med eleverna vid
elevernas arbetsplatser.

Den tredje och avslutande delen var precis som de foregaende en tabell men med annorlunda
utseende gentemot de forsta tvd. Denna tabell bar namnet "Elev i samtal med larare” och be-
stod av fyra rader och tva kolumner. I den férsta kolumnen stod vad som skulle observeras
och den andra kolumnen lamnades tom for att ge utrymme for streck som skulle beteckna hur
ofta ett visst fenomen forekom. Raderna i kolumn ett kategoriserades enligt féljande; forsta
raden — anvéander adekvat matematiskt sprak, andra raden — anvander felaktigt matematiskt
sprak, tredje raden — anvander vardagligt sprak samt fjarde raden — anvander vardagssprak
och matematiskt sprak. VVad galler denna tabell bor det noteras att vi foljde lararen och kan
saledes inte redogora for det matematiska spraket som eventuellt kan ha forekommit i resten
av klassrummet. Dessutom vill vi klargora att med felaktigt matematiskt sprak menar vi dels
de tillfallen da elever anvénder sig av termer som inte hor hemma inom det for lektionen ak-
tuella undervisningsomradet, dels de slanguttryck som férekommer.

Ett problem vi identifierade vid vart pilotfall och som behtvde atgardas innan den "egentliga”
observationen skulle &ga rum var att klargora vad de olika kategorierna betydde.

Den forsta tabellen var tankt att indikera hur ofta lararen anvander begrepp, vilka som helst,
nar denne skulle forklara nagot. Har hade vi problem med hur ofta anvandandet av termer
skulle noteras, skulle en term som anvandes tio-tolv ganger noteras tio-tolv ganger eller bara
en gang. Andra kolumnen, tredje raden — skriver matematiskt sprak — gick vi ocksa bet pa.
Négon av oss ansag att ett ekvationssystem pa tavlan skulle symbolisera korrekt sprak medan
nagon annan ville att ordet ekvation skulle skrivas upp pa tavlan.
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Tredje kategorin, "Forklarar med bade matematiskt och vardagligt sprak™, visade pa en kom-
bination av de forsta tva kategorierna, "Forklarar med matematiskt sprak™ och "Foérklarar med
vardagligt sprak”, medan den sista, "Forklarar inte med varken matematiskt el. vardagligt
sprak”, indikerade hur ofta termer ndmns utan att forklaring av dessa ges. Vad som stallde till
det for oss hér var att vi inte hade samtalat kring hur vi skulle notera vara observationer. L&-
rarna gav valdigt sallan forklaringar med enkom matematiska termer, darfor blev det svart att
urskilja nar vi skulle notera i den kombinerade kategorin.

Det uppstod ytterligare fragor kring den andra tabellen, ”Samtal med enskild elev”. Uppdel-
ningen mellan rader och kolumner var den samma som under den forsta tabellen och sa var
aven kategoriseringen. Det svara var att urskilja var gransen gar nar lararen laser en uppgift ur
matteboken. Ar den typen av hoglasning ur boken matematiskt sprak, utifran var synvinkel? |
évrigt var det samma fragor som dok upp i den forsta tabellen som var aktuella har.

Den tredje tabellen i observationsmallen fann vi efter pilotfallet vara 6verflodig, da den inte
bidrog med information av det slag vi behdvde for att na syftet. Tanken med den var att den
skulle ge nagon slags indikation pa hur eleverna tar at sig lararens sprakbruk, vilket inte be-
rors i var studie.

Vi insag att var observationsmall beh6vde revideras. Forst enades vi om att sa fort en term
lamnar lararens mun skall detta noteras med ett streck, dock inte nér l&raren laser hogt ur l&-
roboken. Sen kom vi Gverens om att en forklaring kan innehalla bade matematiskt och var-
dagligt sprak, vilket resulterade i en notering i varje ruta. Om termer som inte forklarades fo-
rekom blev det en markering i den sista rutan.

Andra observationsmallen (se bilaga 3)
Den reviderade observationsmallen hade féarre kategorier, vilket gjorde det lattare for oss att
vara konsekventa nér vi noterade hur lararna anvande spraket.

I en avhandling skriven av Monica Johansson (2006) anvénde hon sig av motsvarande obser-
vationsschema dér hon noterade specifika fenomens forekomst i klassrummet. Johansson
hamtade forhallningsregler fran TIMSS (en internationell studie av trender for elevers presta-
tioner i matematik och naturvetenskap) om hur avkodning, det vill sdga vad som skall noteras,
skulle ske. Johansson talade om vad som skulle inga och hur hon gjorde avsteg fran den ve-
dertagna mallen. Hon forklarade noggrant vilka avsteg hon gjorde och motiverade dessa med
hur den ”nya” kategorin passade hennes undersdkning béttre. Hon skapade sina ramar for vad
hon skulle titta pa (Johansson, 2006, artikel 3, s 6). Liksom Johansson skapade sina kategorier
och vad dessa skulle innefatta skapade vi vara kategorier som passade vart syfte och var fra-
gestallning. Vad gav vara kategorier oss? Vi sag att begrepp forekom. Vi sag i vilka situatio-
ner de forekom och vi sag ocksa relationen mellan forekomst av vardagligt sprak kontra ma-
tematiskt sprak i dessa situationer.

Tredje delmomentet: Hur ska vi agera i undervisningssituationerna?

Vi pratade oss samman och bestamde oss for att pa minsta méjliga satt paverka undervisning-
en. Detta kan jamforas med Lotta Bergman (2007) som séger i sin avhandling att "Rollen som
deltagande observattr kan innebéra olika grad av deltagande i den verksamhet som studeras.
Min roll kan ndrmast karaktériseras som den medféljande observatdrens eftersom jag var nar-
varande men inte aktivt deltagande i undervisningen” (Bergman, 2007, s 76). Vi ville, precis
som Bergman, finnas med utan att delta i lektionen.
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Utformning och framtagande av intervjufragorna

Hur resonerade vi i gruppen vid framtagandet av vara intervjufragor? Da vi gjorde samma
intervju med flera olika personer gjorde vi en sa kallad samtalsintervjuundersékning. Detta
innebér i korta ordalag att vi sammanstallde/kartlade flera ménniskors uppfattningar rérande
var fragestéallning och med detta ville vi skapa en kategori av svar eller forhoppningsvis se
nagot upprepat monster (Esaiasson m fl, 2007, s 260). Vi valde att intervjua flera personer for
att 6ka majligheten att hitta just dessa monster. Vi utgick, naturligtvis, fran vart syfte och de
syftesfragor som anvands for att na syftet. Den forsta av dessa fragor, ”Pa vilket satt anvander
larare i matematik i ar 9 matematiskt sprak i klassrummet?”, sokte vi framst svar pa genom att
genomfdra en observationsstudie. Vad géllde de 6vriga tva fragorna, ”Ar larare medvetna om
hur de anvander matematiskt sprak i klassrummet och hur yttrar sig det?” och ”Arbetar larare
aktivt med att eleverna skall anvanda matematiskt sprak, och i sa fall hur?”, sékte vi svaren pa
dem genom att dela upp dessa tva "syftesfragor” i vardera tre "intervjufragor”. Se figur 1 (se
aven bilaga 4).

"Syftesfraga”

}

"Intervjufraga” "Intervjufraga” ”Intervjufraga”

Figur 1 Framstéllning av intervjufragor

Syftet med denna ingang till intervjufragorna var att det skulle ge en bredare, mer nyanserad
bild av syftesfragorna. Vi inledde vart intervjuformular med att stalla bakgrundsfragor for att
ge en kort inblick i respondentens lararkarriar. Darefter kom de intervjufragor som var anpas-
sade till syftet. Formularet avslutades med en kontrollfrdga om huruvida var huvudsakliga
fragestallning har behandlats internt pa respektive skola innan eller under terminen. Detta for
att inte skapa en omedvetet skev bild av hur svaren kommer att te sig. For det fardiga formu-
laret se bilaga 4.

For att oka validiteten och skapa oss en uppfattning om huruvida vara fragor var adekvata i
forhallande till var fragestallning gjorde vi en pilotintervju med en matematiklarare som ej
ingar i undersokningsintervjuerna. Lararen i fraga har varit verksam som matematiklarare i
over 30 ar. Efter pilotintervjun diskuterades om vara fragor var sa pass givande att de kunde
tjanstgora som underlag till var analys, vilket vi ansag att de var.

5.2 Val av undersokningsgrupp

Vi genomforde vara observations- och intervjustudier pa tva olika skolor i tva olika kommu-
ner i Vastra Gotaland. Var population bestod av matematiklarare, enligt vart syfte, och vi val-
de respondenter genom att valja de larare som vi hade lattast att fa kontakt med. Vi vande oss
till vara lokala lararutbildare pa skolor dar vi tidigare genomfort var verksamhetsforlagda ut-
bildning. Dar tillfragades de flesta matematiklararna och de som tackade ja anvande vi oss av
i var studie. Pa detta satt fick vi snabbt tillgang till en miljo att observera och larare att inter-
vjua. Da skolorna haft oss pa besok som lararstudenter under vara vfu-perioder vann vi tilltra-
de till miljon pa ett okomplicerat satt, vilket medforde att vi fick tillgang till personer insatta i
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verksamheten som kunde férmedla kontakt med vara respondenter (Esaiasson m fl, 2007, s
349).

5.3 Beskrivning av undersokningsférfarande

Observationen

Med den reviderade och féardiga observationsmallen (bilaga 3) inleddes observerandet ome-
delbart. Vi genomférde observationerna pa sa satt att vi foljde varsin larare, vi var alltsa en
student narvarande vid varje observation. Vi hade enats om att halla en l1ag profil i klassrum-
men och att inte séga mer an nodvandigt. Vid det forsta observationstillfallet, av tva, i varje
klass presenterade vi oss for eleverna och berattade att vi skulle observera en viss foreteelse,
dock ej vilken. Vi talade om att det var lararen vi skulle observera. For de elever som 6nskade
upplysning om vart syfte skulle detta avslojas efter slutet av andra och sista observationstill-
fallet. Ingen elev fragade. Vid sex av atta observationstillfallen inledde lararna med kateder-
undervisning, en genomgang av vad som skulle behandlas under dagens matematiklektion.
Under detta avsnitt av lektionen intog vi position langst bak i klassrummet for att paverka
situationen sa lite som mojligt. Vi noterade i vara observationsmallar vid de tillfallen da lara-
ren anvande sig av ett matematiskt sprak, det vill sdga de termer som forekom vid undervis-
ningstillfallet, och de tillfallen da ett vardagligt sprakbruk anvéandes. Efter avslutad genom-
gang foljde vi lararna "hack i hal” da det for eleverna var tid for egen rakning ur laromedlet.
Vi foljde lararna runt i klassrummet och da de skulle hjalpa nagon elev stallde vi oss inte sa
ndra att vi riskerade att uppfattas som stérande objekt men &nda sa pass nara att vi kunde hora
samtalet. Uppskattat avstand mellan oss observatorer och lararen ligger i trakterna av 5 till 8
decimeter. Ljudvolymen i ett klassrum for skolar 9 kan vara stundtals hog under en lektion,
detta kunde bidra till att vi inte uppfattade allt som sades mellan larare och elev. Pa detta sétt,
agerandes skugga at larare, genomforde vi resten av lektionen till dess att den var slut. Vid de
tva lektioner som inte inleddes med katederundervisning foljde vi lararna hela tiden.

Intervjun

Tva av fyra intervjuer genomfordes samma dag som den sista observationen dgde rum, reste-
rande tva genomfordes ett par dagar efter slutforda observationer i ett samtalsrum innan den
dagens lektioner tagit sin bdrjan. Samliga intervjuer genomfordes saledes i skolmiljo. Vara
respondenter fick ett brev av oss som talade om vad vi tittat pa och att vi lyssnat efter vilket
sprak lararen anvande sig av. Detta for att lararna skulle fa majlighet att fundera kring mate-
matiskt sprak. Lararna fick lasa brevet i lugn och ro och raddes att ta den tid de ansag nod-
vandig for att samla sina tankar kring det &mne som skulle behandlas. Infér intervjutillfallena
inhamtade vi material som majliggjorde ljudupptagning under intervjun. Innan intervjun tog
sin borjan papekades att intervjun skulle spelas in for att underlatta var analys av det insamla-
de materialet, i form av transkriberade intervjuer. Vi talade om att inga namn kommer att
namnas i var slutrapport och att analysmaterial som inspelningar och utskrifter inte kommer
redovisas pa nagot satt. Samtliga larare gav sitt medgivande till ljudupptagning. Den metod vi
efterstravade att halla oss till i intervjusituationerna var den som beskrivs i Metodpraktikan:
"Vid en intervju laser forskaren eller intervjuaren upp fragorna en i taget, svarspersonen sva-
rar muntligt och forskaren/intervjuaren antecknar svaren i frageformularet eller eventuellt
direkt in i en dator” (Esaiasson m fl, 2007, s 262). Da ingen av oss foljde detta helt och hallet
tillskrev vi detta som en till viss del strukturerad intervju . Vi stallde nagra foljdfragor for att
fortydliga vad den intervjuade sagt. Detta for att forsoka fa sa tydligt svar som mojligt. Vi
antecknade inte under intervjun.
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5.4 Redogorelse av analysmetod

Observationen

Efter att ha observerat lararna sammanstéllde vi vara observationsprotokoll pa sa vis att vi
skrev ner vad vi sett under de lektionstillfallen vi observerat. Forst tittade vi pa det kvantitati-
va i observationsmallen och jamforde lektionstillfallena och lararna med varandra. Da det inte
enbart var det kvantitativa svaret vi var ute efter analyserade vi inte observationen separat,
utan bara i relation till intervjusvaren.

Intervjun

Vi valde analysmetod utifran vara syftesfragor och valde att inte starta vart analysarbete for-
ran alla observationer och intervjuer var genomforda. Detta for att fa lite distans till intervjun
och pa sa satt ocksa undvika att tanka pa analysen under sjalva intervjutillfallet. Att analysera
under tiden man intervjuar ar nagot som Jan Trost (1997) avrader ifran, da han menar att en
analyssituation bor ske under avslappnade former, vilket inte ar radande under en intervju (s
113). Vi valde i var metod att anvanda oss av ljudupptagning under intervjun for att underlatta
i vart analysarbete. Att bara anteckna utan att spela in kan ge ett for stort tolkningsutrymme
och for att intervjun skulle bli korrekt nedtecknad valde vi att vid analysen skriva ut intervjun
utifran vart inspelade material. Da vi nedtecknade vara intervjuer valde vi att sjalva skriva ut
den intervju vi ocksa genomfort vilket ocksa far stod av Trost (1997) da han namner att det &r
vanskligt att be ndgon annan skriva ut intervjun, da denne kan tolka och redigera intervjun pa
ett annat sétt an intervjuaren sjalv. Har man genomfort en intervju sa har man vissa delar av
intervjun i sitt minne varpa man béttre kan tolka och redigera intervjun korrekt &n ndgon som
inte varit narvarande vid intervjun (Trost, 1997, s 113).

Efter att ha skrivit ner intervjuerna anvande vi oss av sa kallad meningskoncentration som
ofta anvands i kvalitativa studier (Kvale Steinar och Brinkmann Svend, 2009). Var och en av
oss plockade ur intervjusvaren ut det vi tyckte var svaret pa fragan. Dessa forkortade svar
jamforde vi med varandra for att se om vi valt samma delar ur intervjusvaren. Da det stamde,
sanar som pa nagra fa ord, sammanstallde vi mer koncentrerade svar for att fa med det vi an-
sag vara det mest vasentliga i svaren. Detta for att fa fram huvudinnebdrden av det som sagts.
Genom att anvanda oss av meningskoncentration kunde vara langa intervjutexter forkortas ner
till mer hanterligt material. Utifran dessa koncentrerade svar kunde vi sedan plocka ut det vi
ansag vara sjalva resultatet i intervjuerna (Kvale & Brinkmann, 2009, s 221). Vi gick vidare
med att kategorisera de meningskoncentrat som vi plockat ut ifran intervjuerna (Kvale &
Brinkmann, 2009, s 219-220). Kategoriseringen skedde pa sa satt att vara tre syftesfragor stod
for var sin kategori. Dessutom uppstod ytterligare tva kategorier da det visade sig att vi fick
relevant information som vi inte forvantat oss. Denna information gav upphov till féljande
fragor: "Varfor anvander larare matematiskt sprak?” och ”Finns det nagot annat vasentligt i
svaren?”. Den forsta av dessa tva fragor kan visserligen kopplas till syftesfraga tva, som tar
upp medvetenhet. Vi stallde dock ingen intervjufraga som ger svar pa varfor larare anvander
matematiskt sprak, men da vi fick svar pa detta ville vi &nda ha med denna fraga som en kate-
gori.

Intervju i relation till observation

Vi forsokte hitta likheter och skillnader i vart insamlade intervju- och observationsmaterial.
Vi tittade pa varje larare for sig och analyserade hur de olika lararna forhaller sig till det ma-
tematiska spraket. Det vi i intervjuerna fann vara mest vasentligt jamfordes sedan med det vi
sett under observationerna. Detta gjordes med vara syftesfragor som grund for att forsoka na
ett resultat och en slutsats av vad var studie egentligen gett oss. Vi ville dven se om vi verkli-
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gen natt vart syfte. Vidare letade vi likheter och skillnader mellan de olika lararna och hittade
vissa monster (Trost, 1997, s 115).
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5.5 Metoddiskussion — validitet, reliabilitet, generaliserbarhet

Observationen

Valet att gora observationer grundade vi pa att vi ville se vad larare faktiskt gor, inte bara pa
vad de sager sig gora. Var pilotobservation visade att mallen vi gjort inte fungerade som vi
tankt oss, darfor gjorde vi forandringar som innebar att mojligheten fér samstammighet i tolk-
ningen av situationerna 6kade. Detta eftersom vi var tre olika observatorer och reliabiliteten
minskar om det finns risk for att vi markerar olika vid tveksamheter, vilket vi ville undvika. |
efterhand insag vi att det var svart att gora en observationsmall som anvands av flera olika
observatorer da det finns alltfor stort utrymme for egen tolkning. Att observera genom att spe-
la in tror vi darfor skulle vara bra for reliabiliteten. Vi skulle da kunna analysera materialet
tillsammans utan att behdva lita till den andres forforstaelse av ”hur ofta matematiska termer
forekommer” genom att beskada en ifylld observationsmall. Vi skulle kunna leverera en mer
samstammig bild fran vart insamlade material. Inspelning av lektionen hade ocksa varit bra
med tanke pa ljudnivan i klassrummet, vilken gjorde att det kunde vara svart att uppfatta allt
som l&raren sa.

Intervjun

Anledningen till att vi valde intervjuer som undersokningsmetod var for att fa reda pa hur
lararna sjalva ser pa matematiskt sprak och anvandningen av det i klassrummet. Infor inter-
vjun fick lararna ett brev som talade om vad intervjun skulle handla om for att de skulle fa
mojlighet att reflektera kring @mnet och vara forberedda. Detta tror vi gav mer substans i in-
tervjusvaren &n om lararna hade varit helt oférberedda. Det finns alltid en risk for att respon-
denten missforstar intervjufragorna, darfor gjorde vi en pilotintervju for att se att fragorna var
relevanta och korrekt formulerade. Efter pilotintervjun behdvde inga forandringar goras da
lararen vi intervjuade tyckte att fragorna var tydliga och vi fick relevanta svar som kunde
kopplas till vart syfte. Vi valde att spela in intervjuerna for att gemensamt kunna analysera
resultatet. Efter utskrift av materialet visade det sig att vi var olika rutinerade pa omradet. Vi
var helt enkelt olika bra pa att intervjua, vilket visade sig i valet av foljdfragor. Skillnaderna
skulle kunna ha reducerats om vi varit tva respondenter vid varije tillfalle istallet for att
genomfora intervjuerna var for sig, vilket kunde hojt kvaliteten pa resultatet. Sammantaget
menar Vi att vi har matt det vi ville mata med intervjuerna och vi tycker att vi har gjort det pa
ett tillforlitligt satt.

Ovrigt

Vad galler vart val av respondenter bor vi namna att vi alla tre har flera terminer av verksam-
hetsforlagd utbildning bakom oss pa skolorna vi undersokt. Detta kan ha paverkat var objekti-
vitet, men vi forsokte undvika jav genom att spela in intervjuerna och genom att analysera det
transkriberade materialet gemensamt. Vi forsokte i maéjligaste man avsta fran att studera de
lokala lararutbildare vi sjalva har varit med under tidigare verksamhetsforlagda utbildning,
men i ett av fallen gick det inte att undvika.

For att kunna hitta svar analyserade vi observationer och intervjuer och upptéckte att de svar
vi fatt pa intervjuerna ofta stamde med flera syftesfragor och det var svart att hitta “delsvar”
som enbart svarar pa en av syftesfragorna. Var syftesfraga tre, ”Arbetar larare aktivt med att
eleverna skall anvanda matematiskt sprak, och i sa fall hur?”, fick vi svar pa, men den svarade
egentligen inte pa vart syfte. Kanske skulle vi ha formulerat om den och anvént ordet héra
istallet for anvanda, da fragan da hade varit battre anpassad till syftet som endast framhaller
lararens roll, och inte elevens, nar det géller det matematiska spraket i klassrummet. Till f6ljd
av detta lyckades vi inte genom vara observationer och intervjuer svara pa fragan "hur?” i
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syftesfraga 3. Ingenstans, vare sig i observationsmallen eller i intervjufragorna, lyfts det fram
hur larare arbetar aktivt med att eleverna ska anvanda matematiskt sprak.

Vi har beskrivit var undersokning noggrant for att 6ka replikerbarheten, vilket ar viktigt for
att senare kunna gora generaliseringar. |1 Robert Yins bok Case studie research. Design and
methods (citerad i Esaiasson m fl, 2007) s&gs att ”Generaliseringen kan dock inte foras auto-
matiskt. En teori maste prévas genom att resultaten replikeras en andra eller till och med tred-
je gang /../ Nar val sadana upprepade provningar har gjorts kan vi acceptera att teorin ar giltig
for ett mycket storre antal liknande omgivningar” (Esaiasson m fl, 2007, s 182). Vi har inte
pratat om och kommer inte att prata om generaliseringar, detta utifran citatets forsta mening.
Vi & medvetna om att generaliseringar inte kan dras utifran en studie. Det har heller inte varit
ambitionen med studien och kommer saledes inte att diskuteras.

5.6 Etiska 6vervaganden

Vi har foljt Humanistisk-samhallsvetenskapliga forskningsradets etikregler (1990) vad galler
vara intervjuer, observationer och anvandandet av dessa i var studie.

For att uppfylla det forsta av de krav som finns kring etikregler, namligen informationskravet,
informerades deltagarna i studien om att deras deltagande var frivilligt och de var medvetna
om anledningen till studien. Lararna informerades ocksa om vilka vi var och varifran vi kom.
Da var undersokning inte behandlade elever behévde vi inte soka tillstand fran vardnadshava-
re. Daremot fragade vi rektorerna vid de undersokta skolorna om de hade nagra invandningar,
vilket de inte hade. Lararna som undersoktes deltog pa frivillig basis efter att ha fatt var in-
formation. Harmed uppfylldes ocksa samtyckeskravet. Varken skolorna eller lararna ar be-
namnda med dess ratta namn, for att deras identitet inte ska rojas. Ingen utomstaende ska
kunna veta vem vi intervjuade eller vem som sagt vad. Ovanstaende ger oss stod for att upp-
fylla konfidentialitetskravet. De undersokta lararna tillfrdgades ocksa om de ville ta del av den
fardiga studien vilket ocksa ingar i detta krav. Det sista kravet ar nyttjandekravet, som upp-
fyllts da var studie enbart anvands i forskningssyfte (Humanistisk-samhallsvetenskapliga
forskningsradets etikregler, 1990, 4 huvudkrav).

De inspelade intervjuerna som vi anvénde oss av i studien kommer efter avslutad och god-
kand examination att forstoras for att enskilda individer inte ska kunna identifieras av utom-
staende.

Vi valde att géra omskrivningar av citat med avseende pa tal- kontra skriftsprak. Lowing
(2004) resonerar i sin avhandling Matematikens konkreta gestaltning kring det etiska dilem-
mat hur man framstéller vad en annan manniska sagt och hur detta skall formuleras och pre-
senteras i citatform (s 156). Vi tog saledes bort talsprak ur intervjucitat for att det ska bli latta-
re att lasa.
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6. Resultat och analys

6.1 Respondenter

Vi har intervjuat och observerat fyra larare, samtliga manliga. Vi har dopt om vara intervjuade
och observerade larare till larare 1, 2, 3 och 4 f0r att inte avslOja deras identiteter. Larare 1 har
arbetat som larare i 32 ar och ar utbildad matematiklarare. Larare 2 har arbetat som larare i
fem ar och &r utbildad matematiklarare. Larare 3 har arbetat som larare i 22 ar och &r utbildad
matematiklarare. Larare 4 har arbetat som larare i 25 ar men ar inte utbildad matematiklarare.
Tva av lararna jobbar pa en skola, de tva av andra pa en annan.

6.2 Observation
Vi betecknar observationerna med lararens nummer:observationtillfalle 1 eller 2.

Larare 1

Observation 1:1, 60 minuter

Ur observationsmallen kan man utlasa att lararen anvander matematiskt sprak vid bade kate-
derundervisning och enskild undervisning. Han uttalar matematiska termer utan forklaring vid
katederundervisning och skriver matematiska termer samtidigt som han forklarar med mate-
matiskt och vardagligt sprak. Vid enskilt samtal med elev forklarar lararen fler gdnger med
vardagligt sprak an med matematiska termer utan forklaring.

Observation 1:2, 40 minuter

Fran observationstillfallet framkommer att lararen sager matematiska termer utan forklaring
vid katederundervisning lika mycket som han forklarar med vardagligt sprak. Han skriver
matematiska termer och forklarar samtidigt med bade matematiskt och vardagligt sprak. Nar
lararen samtalar med enskild elev sdger han matematiska termer och forklarar dem med var-
dagligt sprak mer an vad han anvander termer som han inte forklarar. Han uppmuntrar aktivt
eleven att anvanda matematiskt sprak ett par ganger under lektionen.

Larare 2

Observation 2:1, 60 minuter

Lararen anvander matematiska termer utan forklaring vid katederundervisning, men forklarar
dem i nagra fall med vardagligt sprak, vilket framgar av observationsmallen. Vid samtal med
enskild elev séger lararen matematiska termer utan att forklara dessa vid ett flertal tillfallen,
endast vid ett tillfalle forklarar han termen. Han uppmuntrar eleven att redovisa korrekt, men
inte att anvanda matematiskt sprak. Sammantaget anvander lararen matematiska termer nastan
en gang per minut.

Observation 2:2, 60 minuter

Vid denna lektion hade lararen ingen genomgang vid katedern, eleverna arbetade enbart i sina
bocker. Léararen anvander enligt observationsmallen matematiska termer utan forklaring nés-
tan en gang per minut. Vid enbart tva tillfallen forekommer forklaring av matematiska termer.
Under denna lektion uppmuntras korrekta redovisningsformer, men inte matematiskt sprak i
ovrigt.
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Larare 3

Observation 3:1, 60 minuter

Ur observationsmallen kan man utldsa att lararen uttalar matematiska termer utan forklaring
vid katederundervisning, men forklarar dessa halften sd manga ganger. Han uppmuntrar aktivt
eleven att anvanda matematiskt sprak fyra ganger under lektionen. Vid samtal med enskild
elev sdger lararen matematiska termer utan forklaring oftare dn vad han forklarar dessa.
Sammantaget anvander lararen matematiska termer nastan en gang per minut under lektionen,
de flesta vid katederundervisningen. Flera av dessa termer aterkommer, da de &r centrala for
lektionsinnehallet, andra namns enstaka ganger.

Observation 3:2, 60 minuter

Det var ingen katederundervisning denna lektion. Enligt observationsmallen séger lararen
matematiska termer utan forklaring, mer &n med forklaring, i enskilt samtal med elev. D& han
forklarar anvander han sig av vardagssprak. Lararen skriver matematiska termer utan att ge
nagon forklaring vid tre tillfallen under lektionen. Han uppmuntrar aktivt eleven att anvanda
matematiskt sprak vid sju tillfallen. Under hela lektionen anvander lararen matematiska ter-
mer ungefar tva ganger per minut och da det ar en repetitionslektion forekommer det en
mangd olika termer.

Larare 4

Observation 4:1, 60 minuter

Fran observationstillfallet framkommer att lararen namner matematiska termer utan forklar-
ing, dubbelt s& manga ganger som med férklaring, vid katederundervisning. Lararen namner
matematiska termer fler ganger vid katederundervisning an i samtal med enskild elev. | dessa
samtal uttalar lararen matematiska termer med forklaring dubbelt s& manga ganger som utan
forklaring. Forklaringar av termerna sker lika ofta med vardagligt som med matematiskt
sprak. Lararen uppmuntrar inte eleverna att anvanda matematiskt sprak under den har lektio-
nen.

Observation 4:2, 40 minuter

Under denna lektion séger lararen matematiska termer utan att forklara dessa ungefar dubbelt
sd manga ganger som han forklarar dem vilket man kan se i observationsmallen. Nar han for-
klarar termerna gor han detta lika ofta med vardagligt som med matematiskt sprak. Lararen
skriver matematiska termer vid bade katederundervisning och enskilt samtal med elev och
forklarar samtidigt med matematiskt sprak. Lararen anvander fler termer vid katederundervis-
ningen &n vad han gor vid samtal med enskild elev. Han uppmuntrar inte eleverna att anvanda
matematiskt sprak.

6.3 Intervju av larare i relation till syftesfragor

Syftesfraga 1: Pa vilket satt anvander larare i matematik i ar 9 matematiskt sprék i klass-
rummet?

Larare 1: Léararen sager att han sjalv anvander det matematiska spraket pa ett korrekt satt
men blandar upp detta med att sdga till exempel lagga ihop, istéllet for att addera. Lararen
uttrycker att han korrigerar eleverna da de uttrycker sig fel. Han menar vidare att han forsoker
fa eleverna att ta till sig begreppen och han uppmuntrar dem att anvanda sig av dem och géra
dem till sina egna.
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Larare 2: Lararen sager att han anvander de matematiska termerna och vardagsspraket om
vartannat, han sager t ex addera och lagga ihop i samma mening for att eleverna skall forsta
begreppen. Han anser sig anpassa sig och sitt sprak efter elevens forkunskaper.

Léarare 3: Lararen uttrycker att han anpassar sitt sprak efter elevens forkunskaper. Han sager
sig forsOka locka eleverna att anvénda korrekta termer.

Léarare 4: Vid katederundervisning menar larare 4 att han anvander ett mer korrekt sprak an i
de enskilda samtalen med eleverna dar han anpassar sitt sprak efter elevernas forkunskaper.

Syftesfraga 2: Ar larare medvetna om hur de anvander matematiskt sprak i klassrummet
och hur yttrar sig det?

Léarare 1: Medvetenheten visar sig i att Larare 1 uttrycker sig sa som; Jag forsoker vara noga
med..., jag forsoker var tydlig. Anledningen till att han forsoker vara tydlig ar enligt honom
for att undvika begreppsforvirring.

Larare 2: Medvetenheten yttrar sig pa sa satt att Larare 2 sager sig anvanda bade matematiskt
sprak och vardagssprak, detta for att anpassa sig efter elevernas forkunskaper. Han menar
ocksa att han jobbar aktivt med att drilla eleverna i att redovisa pa ett korrekt sétt.

Larare 3: Larare 3 ger ett tvetydigt svar. Han sager att han inte tanker pa hur han anvander
matematiskt sprak, men i undervisningssituationer sager han att han anpassar den sprakliga
nivan beroende pa elev.

Larare 4: Larare 4 vill att eleverna skall hora matematiskt sprak, vilket han sager yttrar sig
vid katederundervisning. | enskild undervisning menar han dock att han anpassar sig. Han
formulerar att han har valt att lagga nivan lagre for att fa med sig alla elever.

Syftesfraga 3: Arbetar larare aktivt med att eleverna skall anvanda matematiskt sprak, och i
sa fall hur?

Larare 1: Larare 1 menar att han forsoker fa eleverna att ta till sig begreppen och anvéanda
dem sjalva. Han forsoker ocksa ratta eleverna nar de uttrycker sig felaktigt.

Léarare 2: Vi har ur intervjusvaren inte hittat ndgot som svarar pa denna fraga.

Larare 3: Larare 3 sdger att han forsoker locka fram begreppen hos eleverna i dialogsituatio-
ner.

Léarare 4: Vi har ur intervjusvaren inte hittat nagot som svarar pa denna fraga.

6.4 Intervju och observation i relation till syftesfragor

Syftesfraga 1: Pa vilket satt anvander larare i matematik i ar 9 matematiskt sprak i klass-
rummet?

Observation 1:1

Lararen sager; jag forsoker vara tydlig och inte ta nagra billiga genvagar om man sager sa,
vilket stammer Gverens med det man kan utlasa ifran observationen dar lararen 6vervagande
anvander ett matematiskt sprak bade vid katederundervisning och vid enskilt samtal med elev.
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Observation 1:2

Ur observationsmallen fran andra lektionstillfallet kan man utldsa att lararen anvander mate-
matiska termer vid bade katederundervisning och enskild undervisning och forhallandet mel-
lan de bagge kategorierna ar nagorlunda lika. Féljande citat; men jag forsoker vara tydlig och
inte ta nagra billiga genvagar om man sager sa ... som gor att de inte har forstatt, visar att
lararen vill vara noga med att eleverna skall forsta inneborden av det undervisade materialet. |
intervjun namner dock inte lararen att han anpassar sitt sprak efter undervisningssituation.

Observation 2:1

| intervjun séager sig lararen anvanda bade vardagssprak och mer matematiskt sprak, alltsa att
man sager att man ska rakna plus och dven saga att man ska rékna addition for att de ska
lara sig vad uttrycken betyder. Detta stammer framfor allt med genomgangen vid tavlan, da
han forklarar med vardagligt sprak vid flera tillfallen, vilket han bara gor vid ett tillfalle i
samtal med enskild elev. Han sager aven i intervjun att han anvander bade begreppen eller
orden for det, men det ar ju vid genomgangar egentligen. Det stimmer med observationen dar
man kan se att han anvander termer vid genomgangar och ocksa forklarar dem i viss man,
mest med vardagligt sprak.

Observation 2:2

| intervjun séager sig lararen anvanda bade vardagssprak och mer matematiskt sprak, alltsa att
man sager att man ska rakna plus och dven saga att man ska rékna addition for att de ska
lara sig vad uttrycken betyder. Han anvander matematiska termer ungefar en gang per minut,
men forklarar dem bara vid tva tillfallen med hjalp av vardagligt sprak vilket alltsa skiljer sig
fran det han sa under intervjun.

Observation 3:1

Vid observationen kan man se att lararen anvander matematiska termer vid katederundervis-
ning saval som i enskilt samtal med elever. Lararen sager i intervjun att han forsoker halla en
ratt sa bra niva pa det matematiska spraket. Observationen visar att han under den hér lektio-
nen anvander matematiska termer narapa en gang per minut. De flesta av dessa anvands vid
katederundervisningen. Vissa termer som &r centrala pd lektionen aterkommer ett flertal
ganger, medan andra namns endast en eller tva ganger.

Observation 3:2

Vid observationen kan man se att lraren anvénder matematiska termer vid enskilt samtal med
elever. Eftersom det inte halls ndgon genomgang vid tavlan kan man inte saga nagot om det.
Lararen sager i intervjun att han forsoker halla en ratt sa bra niva pa det matematiska spraket.
Under den har lektionen anvands matematiska termer mer frekvent &n under den tidigare.

Det anvands en mangd olika termer da det ar en repetitionslektion. Vissa av termerna ater-
kommer vid flera tillfallen, medan andra namns bara enstaka ganger.

Observation 4:1

Lararen anvander sig av ett matematiskt sprak i bade katederundervisning och enskilt samtal
med eleverna. Han séger i intervjun att pa tavlan ar jag nog mer matematiskt sprakkorrekt an
jag ar i enskilda samtal, och man kan se att detta dverrensstimmer med resultatet i observa-
tionsmallen.

Observation 4:2
Samma som i observation 4:1.
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Syftesfraga 2: Ar larare medvetna om hur de anvander matematiskt sprak i klassrummet
och hur yttrar sig det?

Observation 1:1

Lararen sager i intervjun att han vill vara noga, forstar hur viktigt det ar. Detta visar sig i ob-
servationen pa sa satt att lararen anvander sig av matematiskt sprak. Lararen uttrycker i inter-
vjun att konsekvensen kan ju bli om man inte ar tydlig att de, att det blir en forvirring, be-
greppsforvirring, vilket inte gar att utlasa ifran observationen. Ur observationsmallen kan
man utldsa att larare 1 anpassar sitt sprak, i termer av att han forklarar med ett mer vardagligt
sprak i de enskilda samtalen, men detta ar inget som lararen sjalv ger uttryck for i intervjun.

Observation 1:2

| observationen kan man se att lararen formedlar matematiska termer verbalt och forklarar
dessa termer med vardagligt sprak mer an med ett matematiskt sprak, bade vid katederunder-
visning och i samtal med enskild elev. Detta gar inte att finna i intervjun. Lararen namner
inget i intervjun om forklaring av termer eller att han anpassar sitt sprakbruk i samtal med
enskilda elever, vilket man dock kan se att han gor utifran observationsmallen.

Observation 2:1

| intervjun framgar att lararen anser att redovisningar ingar i matematiskt sprak och i samband
med detta sager han att man forsoker att drilla dem hela tiden. Detta stimmer med observa-
tionen som visar att han vid flera tillfallen under lektionen uppmuntrar elever att redovisa
korrekt. Lararen sager i intervjun att eleverna maste inte kunna uttrycka sig med matematiska
termer for att ha forstaelse och det visar sig vid observationen att han inte uppmuntrar elever-
na att anvanda matematiskt sprak nagon gang under lektionen. Daremot namner han en ma-
tematisk term i genomsnitt varannan minut. Det stammer med hans egna ord i intervjun dar
han sager att eleverna behéver héra orden eftersom har de aldrig hort det eller anvant det sa
kan de inte anvanda det dar heller.

Observation 2:2
Se syftesfraga 2, observation 2:1. Den enda skillnaden &r att han anvander matematiska ter-
mer oftare under denna lektion an den forra.

Observation 3:1

Lararen sager i intervjun att han dels forsoker anvanda det sjalv, dels forsoka locka fram, att
inte séga for mycket nar man ar i dialog med dem utan att man lockar sa att de kanske an-
vander de orden och tar det i sin mun. Att han anvénder termerna sjalv visar sig i observatio-
nen da han anvander sig av i genomsnitt en term per minut under hela lektionen. Han forsoker
ocksa uppmuntra eleverna att anvanda begreppen och det visar sig vid fyra tillfallen.

Observation 3:2

Lararen sager att om man pratar med en elev som har svart for matte far man lagga det pa en
ganska lag niva och pratar man med en elev som har latt for matte och man méarker att den
eleven ska fortsatta upp och lasa mycket matte da far man lagga det pa en annan niva. Det
yttrar sig i att han anvénder termer utan att forklara dem i vissa fall samt att han anvénder
vardagssprak nar han forklarar termer i andra fall, vilket man kan se i observationen.
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Observation 4:1

Lararen sager sjalv att jag anpassar nog spraket beroende pa vilka forutsattningar eleven har
och att han tror ocksa att jag kan prégla eleverna ja, pa sa séatt att skulle jag anvanda ett mer
matematiskt korrekt sprak sa skulle fler kanske vara med dar men jag skulle inte fa med mig
alla. I observationen ser man att lararen forklarar ungefar lika ofta med vardagligt som mate-
matiskt sprak. Man kan dock inte koppla det observerade till det som framkom i intervjumate-
rialet.

Observation 4:2
Samma som i observation 4:1.

Syftesfraga 3: Arbetar larare aktivt med att eleverna skall anvanda matematiskt sprak, och i
sa fall hur?

Observation 1:1

Vi har inte hittat ndgot svar.

Observation 1:2

Vad som skiljer de bada observationstillfallena at, ar att vid det andra tillfallet uppmuntrar
lararen eleverna aktivt att anvanda matematiskt sprak. Vilket visar sig i intervjun da lararen
sager; jag forsoker ju fa dem att ta till sig alla de héar begreppen och anvanda dem sjalva nar
de uttrycker sig.

Lararen sager aven i intervjun att han sager det en gang till men ar mer noga med begreppen
da elever uttrycker sig matematiskt felaktigt/slarvigt.

Observation 2:1

| relation till redovisning som matematiskt sprak sager lararen i intervjun att han jobbar ...
med att forsoka visa det pa tavlan och att man forsoker att drilla dem hela tiden. Detta ser
man ocksa nar man tittar pa observationen dér han vid ett flertal tillfallen uppmuntrar eleverna
att redovisa korrekt, dock uppmuntrar han inte att ett verbalt korrekt sprak anvéands.

Observation 2:2
Se observation 2:1.

Observation 3:1

Lararen sager i intervjun att han dels forsoker anvanda det sjalv, dels forsoka locka fram, att
inte séga for mycket nar man ar i dialog med dem utan att man lockar sa att de kanske an-
vander de orden och tar det i sin mun. Att han anvénder termerna sjalv visar sig i observatio-
nen da han anvander sig av i genomsnitt en term per minut under hela lektionen. Han forsoker
ocksa uppmuntra eleverna att anvanda begreppen och det visar sig vid fyra tillfallen.

Observation 3:2
Se observation 3:1. Han anvéander termerna oftare an under den tidigare lektionen och upp-
muntrar eleverna aktivt fler ganger.

Observation 4:1
Man kan inte se i observationen att lararen uppmuntrar eleverna till att anvanda matematiskt
sprak.

Observation 4:2
Samma som observation 4:1.
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6.5 Fordjupad analys

Vi fortsatter vart analysarbete med att titta pa vara syftesfragor och ur detta perspektiv forsoka
hitta likheter och skillnader lararna emellan.

Syftesfraga 1: Pa vilket satt anvander larare i matematik i ar 9 matematiskt sprak i klass-
rummet?

Vi noterar en skillnad mellan lararna da Léarare 2 ar den enda av vara intervjuade larare som
uttrycker en asikt att matematiskt sprak kan innebara att man kan redovisa pa ett mattesatt,
att man kan teckna en ekvation och l6sa den pa liksom ett godkéant satt ocksa, det ar matema-
tiskt sprak det med. Som man kan se i observation 2:1 uppmuntrar Lérare 2 sina elever att
redovisa korrekt. Han uppmuntrar dem dock inte nagon gang att anvanda sig av ett korrekt
sprak.

Samtliga larare anvander sig av det matematiskt korrekta spraket vid katederundervisning.
Tva av lararna uttrycker det explicit i intervjuerna, exempelvis Lérare 1 som beskriver en un-
dervisningssituation i intervjun enligt foljande; om en elev uttrycker sig lite slarvigt sa forso-
ker jag saga det en gang till men vara mer noga med begreppen, sa att de far hora &ven det.

Precis som Larare 1 menar aven Larare 4 att han vid genomgangar brukar fortydliga det ele-
ven sagt med vardagsord och d& anvanda ratt termer sa att eleverna far hora dem. Aven Léarare
2 séager att han forsoker anvanda olika ord for de matematiska begreppen, alltsa att man sager
att man ska rakna plus och &ven séga att man ska rékna addition for att de ska lara sig vad
uttrycken betyder ... for har de aldrig hort det eller anvant det sa kan de inte anvanda det.

Syftesfraga 2: Ar larare medvetna om hur de anvander matematiskt sprak i klassrummet
och hur yttrar sig det?

Vi kommer nu att titta ndrmare pa medvetenheten hos lararna och borjar med att titta pa hur
de anpassar sitt sprak i forhallande till eleverna. Man kan utifran intervjuerna se att Larare 2,
3 och 4 ar medvetna om sitt sprakbruk och att de pastar sig anpassa nivan efter elevens for-
kunskaper. Larare 4 utmarker sig mer an de 6vriga lararna da han i intervjun pétalar sprakets
betydelse och séger att en del av forklaringarna som han ger i den enskilda undervisningen ar
att forklara vad som star i uppgiften. Han far 6versétta till ett sprak som eleverna forstar. La-
rare 3 beskriver i intervjun att han forenklar for att eleverna inte skall fastna i matematiska
definitioner medan Léarare 4 aktar sig for att anvanda ett for korrekt matematiskt sprak. Ett
annat satt att uttrycka sin medvetenhet ar pa det satt som Léarare 1 gor, i termer av att han i
intervjun patalar att han &r noga med begreppen. Detta, enligt Larare 1, for att om man inte ar
tydlig kan det bli begreppsforvirring.

Fran installningen betraffande noggrannheten i att uttrycka sig korrekt gar vi vidare till kon-
sekvenserna for de elever som skall soka matematikutbildningar pa gymnasiet. Larare 3 och 4
patalar i respektive intervju det nodvandiga i att eleverna far lara sig ett korrekt matematiskt
sprak for att ha det med sig for framtida studier.

Att eleverna far hora ett korrekt sprak och konsekvenserna av det har vi avhandlat. Nu tar vi
steget mot nasta analysansats, namligen hur lararna agerar gentemot elevernas sprakbruk. Vad
vi menar med "gentemot elevernas sprakbruk™ &r hur larare agerar nar elever talar om mate-
matik och hur larare forsoker fa elever att anvanda ett korrekt matematiskt sprak.
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Syftesfraga 3: Arbetar larare aktivt med att eleverna skall anvanda matematiskt sprak, och i
sa fall hur?

Nar vi tittar pa observationsmallen ser vi att larare 1 och 3 ar aktiva under lektionerna med att
uppmuntra eleverna till att anvénda korrekt terminologi.

Papekas kan dven att syftesfraga ett och tva faller under denna kategori dar larare 2 sager att
eleverna skall hora begreppen for att kunna ta till sig dem och kunna anvénda dem. Larare 1
var inne pa att korrigera sina elever om de nyttjar spraket undermaligt.

Ingen av lararna genomfor nagon form av summativ kontroll av elevernas begreppskunskap.
Vi ser i texten precis ovan att tva av lararna uppmuntrar eleverna att anvanda korrekt sprak
vilket inte ar detsamma som kontroll av spraket. Samtliga larare sager i respektive intervju att
spraket kontrolleras pa proven men da i form av att forsta begreppen for att kunna lésa upp-
giften. Larare 2 uttrycker detta i intervjun.

6.6 Ovriga iakttagelser

Varfor anvander lararna matematiskt sprak?

Larare 1 anser att man skall anvanda ett matematiskt sprak for att undvika begreppsforvirring.
Larare 2 sager att korrekt sprak skall nyttjas dels for forstaelsen och dels for att styrdokumen-
ten sdger detta.

Lé&rare 3 anser att det ar viktigt for dem som skall fortséatta l4sa matematik, men &ven att de
matematiska begreppen kan férenkla och fordjupa.

Larare 4 &r av uppfattningen att ett matematiskt sprak skall anvandas for att underlatta for
eleverna i deras sjalvstudier.

Dessa asikter fran alla fyra lararna visar att samtliga & medvetna om att det matematiska
spraket bor anvandas pa korrekt sétt, vilket knyter an till var syftesfraga tva: Ar larare med-
vetna om hur de anvander matematiskt sprak i klassrummet och hur yttrar det sig? Anledning-
arna till varfor man ska anvanda sig av ett matematiskt sprak ar inget vi fragat rakt ut i inter-
vjun, men ovanstaende asikter hos lararna svarar anda pa detta.

Begrepp och forstaelse

Larare 1 namner i intervjun att det ar viktigt att eleverna forstar begreppets innebord, men
ocksa att de forstar samband inom matematiken. Innehallet i larare 2:s svar ar mer tvetydigt.
Han sager forst att de maste inte kunna uttrycka sig med matematiska termer for att ha forsta-
else for hur man ska kunna rakna ut saker, men senare under intervjun séger han att han hop-
pas att hans sprakbruk ska bidra till att de far lattare att lara sig. Han sager alltsa att begrep-
pen forenklar inlarningen, men de behdvs inte for forstaelsen av matematiken. Lérare 3 kopp-
lar begrepp till att forsta omvarlden, alltsa att det ar viktigare att eleverna kan tolka innebér-
den i till exempel ett diagram &n att de vet vilken sorts diagram det &r. Liksom larare 1 séger
larare 4 att det ar viktigt att eleverna forstar vad begreppet betyder sa att de kan klara av att
I6sa uppgifter sjélva.

Styrdokument

Larare 2 ar den enda larare som héanvisar till styrdokument och nationella prov. De 6vriga
lararna namner inte dessa nagon gang.
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7. Diskussion

Vi kan se att lararna i var undersokning anvander matematiskt sprak pa fler an ett satt. Dels
anvander de ett korrekt matematiskt sprak, med alla de ord, termer och begrepp som ingar,
dels anpassar de sitt sprak efter elevernas sprak- och kunskapsniva. Det innebar att de anvan-
der mer vardagligt sprak med ord som “lagga ihop” eller “rakna plus” i samtal med enskilda
elever.

Lararna uttrycker sig inte pd samma satt och nar vi tittar pa de likheter och skillnader som
finns mellan l&rarnas svar kan vi dessutom se att bara en av de studerade lararna, Larare 2,
namnde redovisningsformer som en del av det matematiska spraket. Vi har visserligen valt att
avgransa vart arbete till att inte innefatta symbolspraket, men i det har fallet satter vi det i re-
lation till det talade spraket. Det faktum att Larare 2 uppmuntrar sina elever att redovisa kor-
rekt, men inte pa nagot annat satt uppmuntrar dem att anvanda matematiskt sprak, strider mot
vad Malmer (1992) ger uttryck for nar hon anser att elever misslyckas i matematik pa grund
av att den formella redovisningen blir det vésentliga i undervisningen. Hon menar att elever-
na, forutom att hora begreppen, ocksa maste fa mojlighet att bearbeta dessa for att kunna géra
dem till sina och infoga dem i sitt eget ordférrad (Malmer, 1992, s 52). Aven @zerk (1998)
haller med om att eleverna maste anvanda orden for att kunna bilda begrepp (s 84). Som mot-
vikt till detta resonemang menar Riesbeck (2008) att symbolerna spelar en avgérande roll for
kommunikation av matematisk kunskap (s 35). Nagot som kan forsvara évergangen fran det
talade matematiska spraket till symbolsprak ar enligt Mouwitz (2006) att de matematiska
symbolerna &r abstrakta, det vill sdga att man aldrig kan ge ett konkret exempel pa en mate-
matisk symbol (s 120). Med detta som bakgrund gor Lérare 2 inte "fel” nar han uppmuntrar
redovisningsformer, men han kanske ocksa bor tanka pa att uppmuntra talat matematiskt
sprak mer.

Ett satt att hjalpa eleven att inforliva begreppen i sitt eget ordforrad ar att lata dem hora de
matematiska termerna. Samtliga larare i var undersékning anvéander sig av ett korrekt mate-
matiskt sprak nar de genomfor undervisning vid tavlan. Tva av lararna uttrycker det explicit i
intervjuerna, exempelvis Ldrare 1 som beskriver en undervisningssituation i intervjun enligt
foljande;

om en elev uttrycker sig lite slarvigt sa forsoker jag saga det en gang till
men vara mer noga med begreppen, sa att de far hora aven det.

Aven Larare 4 sager att han vid genomgangar brukar fortydliga det eleven sagt med vardags-
ord genom att anvanda ratt begrepp s att eleverna far hdra dem. Vidare sager ocksa Larare 2
att han forsoker anvanda olika ord for de matematiska begreppen,

alltsa att man sager att man ska rakna plus och aven sdga att man ska rakna
addition for att de ska lara sig vad uttrycken betyder ... for har de aldrig hort
det eller anvant det sa kan de inte anvanda det dar heller [i de nationella pro-
ven].

| detta skede skulle vi vilja trycka pa vikten av att hora ett matematiskt sprak. Detta lyfts fram
som vasentligt av bade Myndigheten for skolutveckling (2008) som menar att eleverna maste
fa hora spraket for att kunna utveckla det sjalva och senare kunna anvéanda det (s 17) och av
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Malmer (2002) som betonar att larare behdver anvénda riktiga matematiska ord for att elever-
na ska fa hora dem (kap 3). Lowing (2004) uttrycker i sin avhandling vikten av att larare an-
vander ett korrekt sprak for skulle sa icke vara fallet fors detta Gver pa eleverna som kan ska-
pa sig felaktiga uppfattningar om begreppen (s 127). Det &r alltsa viktigt att lararen ger en
korrekt forklaring av de begrepp som férekommer for att eleverna skall fa en regelratt bild av
hur begrepp och termer hanger samman inom matematiken. Denna ingang till larande foror-
das av Marton och Booth (2000). | boken Om larande resonerar de kring larande utifran den
larande och uttrycker det som att den som lar gor detta genom att ta del av den verklighet som
finns omkring dem, de befinner sig i en for amnet specifik diskurs (s 29-30). Vi har inte fragat
rakt ut, men lararna i var studie har alla uttryckt att det ar viktigt att eleverna far hora ett kor-
rekt matematiskt sprak.

Nar det galler lararnas medvetenhet om det matematiska spraket i klassrummet kan vi se att
av de larare vi har undersokt ar Larare 2, 3 och 4 medvetna om sitt sprakbruk pa sa satt att de
pastar sig anpassa undervisningsnivan i samtal med en enskild elev efter elevens forkunska-
per. Vi ser att Larare 4 utmarker sig bland de évriga lararna eftersom han i intervjun betonar
sprakets betydelse nér han sager att en del av forklaringarna som han ger i den enskilda un-
dervisningen ar att forklara vad som star i uppgiften. Han behéver Gversétta till ett sprak som
eleverna forstar. Detta stimmer med vad Mouwitz (2006) ger uttryck for nar han pratar om
tvasprakighet, dar han menar att matematik innehaller sddana ord som annars inte anvands i
svenskan (s 119-120).

Larare 1 uttrycker sin medvetenhet om det matematiska spraket genom att i intervjun séga att
han &r noga med begreppen. Detta gér han for att om man inte ar tydlig kan det bli begrepps-
forvirring. Att undvika undermaligt sprakbruk visar Lowing (2004) vikten av, genom att saga
att eleverna kan fa problem med att bilda begrepp om lararen inte ar noga med sitt sprak (s
127).

Vidare kan vi se att Larare 3 och 4 i respektive intervju bada belyser det nédvéandiga i att ele-
verna far lara sig ett korrekt matematiskt sprak for att ha det med sig for framtida studier. Vi
finner stod for det i styrdokumenten dar det lyfts fram att det ar viktigt att eleven ska fa en
”grund for fortsatt utbildning” (Utbildningsdepartementet, 1994, Kap 2, Kunskaper).

Vi har tagit upp att ingen av lararna kontrollerar om eleverna kan begreppen, utan att det bara
gors pa ett sadant satt att om eleven inte forstar begreppen misslyckas de ocksa med vissa
uppgifter pa proven. Ingenstans i litteraturen har vi heller hittat ndgot som namner kontroll av
begreppskunskap, men om vi anser det viktigt att eleverna kan begreppen stéller vi oss fragan
om det da inte &r viktigt att verkligen kontrollera detta. Det kanske behovs en gloshok, eller
liknande, och nagon typ av test for att komma at problemet med elevers bristande begrepps-
kunskap.

Under arbetets gang har vi kommit att fraga oss varfor samtliga larare i undersokningen tyck-
er att det ar viktigt att anvanda matematiskt sprak. | intervjuerna har vi kunnat se att lararna
tycker att det ar viktigt, men anledningen till varfor det ar viktigt finns det olika uppfattningar
om. Asikter som kommer fram &r att matematiskt spréak &r viktigt dels for att forenkla och att
forsta uppgifter, dels for att styrdokumenten séger att det ska anvandas. Larare 2 séger att han
inte tycker att eleverna behover kunna matematiska begrepp for att forsta matematik, men
anda uttrycker han att begreppen hjalper eleverna att lara sig, att det forenklar inlarningen. Vi
tycker att detta a&r motsagelsefullt. Vid problem med att uttrycka sig matematiskt borde man
da inte lagga storre vikt vid begreppen sa att eleverna kan uttrycka sig matematiskt? En forut-

36



sattning for att eleverna skall kunna fa en okad forstaelse for matematiken ar att larare anvan-
der ett korrekt matematiskt sprak, vilket framgar av tidigare forskning. Utover detta skall &ven
larare kunna anpassa sitt sprakbruk till elevens begreppsliga forkunskaper.

Né&r det galler hanvisningen till styrdokumenten ar det intressant att se att det &r den larare
som arbetat som l&arare kortast tid som tar upp detta. Hur kommer det sig att de dvriga lararna
inte ndmner detta? Finns det en tendens att styrdokumenten ”gléms bort” nar man jobbat en
langre tid, eller ndr det var lange sen styrdokumenten var aktuella i den allmanna debatten?
Kan det vara sa att nar man har varit verksam som larare i manga ar kor pa i gamla hjulspar?
Man reflekterar kanske inte s& mycket som man borde gora kring sin undervisning som man
gjorde i borjan av sin yrkeskarriér.

Alla yrkesverksamma larare vill att deras elever ska fa en stabil grund infor framtiden. Efter-
som spraket ar viktigt i alla inlarningssituationer, inte minst inom matematik, kravs det av
verksamma lérare att de tar detta pa allvar. Vi skulle 6nska att fler larare blir medvetna om
hur viktigt spraket ar for elevers matematiska forstaelse och att de prioriterar det matematiska
spraket i klassrummet. Var forhoppning ar att var studie ska bidra till att larare ser det mate-
matiska sprakets betydelse for elevens inlarning.

Slutligen funderar vi kring om vi har natt vart syfte. Syftet var alltsa att undersoka hur nagra
matematiklarare pa hogstadiet hanterar det matematiska spraket i klassrummet. For att na vart
syfte ville vi ha svar pa tre fragor. Dessa berdrde hur larare anvander matematiskt sprak, om
de & medvetna om detta och om de aktivt uppmuntrar elever att anvénda sig av att matema-
tiskt sprak. Fragan om larare uppmuntrar eleverna att anvanda matematiskt sprak ar ganska
nara sammankopplad med fragan om hur larare anvander sig av detsamma. Att uppmuntra
elever ar ett satt att anvanda spraket, aven om inte lararen sjalv anvander sig av det. Ofta be-
hover lararen anvanda begreppen for att eleverna ska fa mojlighet att lara sig dem. Vi har inte
fatt direkta svar pa alla syftesfrdgor, men sammantaget tycker vi att vi har natt vart syfte och
fatt svar pa fragan om hur nagra matematiklarare pa hogstadiet hanterar matematiskt sprak i
Klassrummet.

Fortsatt forskning

Nar vi har arbetat med var undersokning har vi funderat kring hur vi som blivande larare kan
se vilka konsekvenser vart sprakbruk far for vara elever. Det skulle vara intressant att se fort-
satt forskning kring detta. Aven frdgan om varfor matematiklarare anser det viktigt att anvan-
da matematiskt sprak, oavsett om eleverna behdver ldra sig att anvanda det eller inte, tycker vi
ar intressant. Ytterligare en ingang till fortsatt forskning skulle kunna vara att se ur elevens
perspektiv for att till exempel se hur elever upplever det matematiska spraket. Det kan ocksa
vara intressant att se om studenter pa lararutbildningen far med sig vikten av det matematiska
spraket fran sin utbildning, eller om det ar nagot som lamnas att utvecklas efterhand.

37



Referenser

Ahlberg, Ann. (2000). Att se utvecklingsmojligheter i barns larande. | Namnaren Tema: Ma-
tematik fran borjan (s 9-98). Goteborg: Nationellt Centrum for Matematikutbildning.

Bentley, Per-Olof. (2008). Mathematics Teachers and Their Conceptual Models - A New
Field of research. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Berggren, Per & Lindroth, Maria. (2004). Positiv matematik. Solna: Ekelund.

Bergman, Lotta. (2007). Gymnasieskolans svenskdmnen. En studie av svenskundervisningen i
fyra gymnasieklasser. Umea: Umea universitet.

Cobb, Paul, Yackel, Erna & Wood, Terry. (1992). Interaction and learning in mathematics
classroom situations. Educational studies in mathematics, 23(1), 99-122.

Esaiasson, Peter, Gilljam, Mikael, Oscarsson, Henrik & Wangnerud, Lena. (2007). Metod-
praktikan. Stockholm: Norstedt.

Humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsradets etikregler. (1990). Hamtad 29 december

2009 fran http://www.stingerfonden.org/documents/hsetikregler.pdf

Johansson, Monica. (2006). Teaching mathematics with textbooks: A classroom and curricu-
lar perspective. Luled: Lulea tekniska universitet.

Johnsen Hgines, Marit. (2004). Matematik som sprak. Verksamhetsteoretiska perspektiv (M
Morling & H Nordli évers.). Malmé: Liber. (Original publicerat 1987)

Kvale, Steinar & Brinkmann, Svend. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun (S-E Torhell
overs.). Lund: Studentlitteratur. (Original publicerat 1996)

Lowing, Madeleine. (2004). Matematikundervisningens konkreta gestaltning. En studie av
kommunikation larare — elev och matematiklektionens didaktiska ramar. Géteborg:
Acta Universitatis Gothoburgensis.

Malmer, Gudrun. (1984). Matematik pa talets grund. Gumaprojektet: Rapport 1 (Rapport
1984:06). Lund: Lunds Universitet, Lararhogskolan i Malmo.

Malmer, Gudrun. (1990). Kreativ matematik. Solna: Ekelund.

Malmer, Gudrun. (1992). Matematik ett gladjedmne. Solna: Ekelund.

Malmer, Gudrun. (2002). Bra matematik for alla. Nodvandig for elever med matematiksva-
righeter. Lund: Studentlitteratur.

Marton, Ference & Booth, Shirley. (2000). Om larande (P Wadensjo 6vers.). Lund: Studentlit-
teratur. (Original publicerat 1997)

38



Morgan, Candia. (1999). Communicating mathematically. I S Johnston-Wilder, P Johnston-
Wilder, David Pimm & Westwell (red.). Learning to teach mathematics in the secon-
dary school (s 129-143). London: Routledge.

Mouwitz, Lars. (2006). Matematik och bildning - berattelse, grans, tystnad. Stockholm: Dia-
loger.

Mouwitz, Lars. (2008). Vad betyder orden? Om nagra terminologiska gladjeamnen och ve-
dermddor. Namnaren, 4, 4-6.

Myndigheten for skolutveckling. (2008). Mer an matematik. Stockholm: Liber.

Nationalencyklopedin. Hamtad 29 december 2009 fran www.ne.se

Olsson, Ingrid. (2000). Att skapa mojligheter att forsta. | Namnaren Tema: Matematik fran
borjan (s 179-214). Goteborg: Nationellt Centrum for Matematikundervisning.

Patel, Runa & Davidsson, Bo. (2003). Forskningsmetodikens grunder. Lund: Studentlittera-
tur.

Riesbeck, Eva. (2008). Pa tal om matematik. Linkoping: LinkOpings universitet, Institutionen
for beteendevetenskap och larande.

Ronnberg, Irene & Ronnberg, Lennart. (2001). Undervisningsmiljo och andrasprakselevers
begreppsbildning i matematik. 1 Hog tid fér matematik (Rapport 2001:1). Goteborg: Natio-
nellt Centrum for Matematikundervisning.

SFS 1985:1100. Skollag. Hamtad 29 december 2009 fran
http://www.riksdagen.se/webbnav/index.aspx?nid=3911&bet=1985:1100

Skolverket. (2000). Kursplan for Matematik. Hamtad 29 december 2009 fran
http://www.skolverket.se/sh/d/2386/a/16138/func/kursplan/id/3873/titleld/MA1010%20
-%20Matematik

Skolverket. (2009a). Amnesprov Matematik Ar 9, Varterminen 2009. Lararinformation om

hela &mnesprovet. Delprov A med bedémningsanvisningar. Hdmtad 18 november 2009
fran http://www.prim.su.se/matematik/ap_9/2009/prov/Ap9DpAvt09.pdf

Skolverket. (2009b). Utkast till kursplan i matematik. Hamtad 25 november 2009 fran
http://www.skolverket.se/sb/d/3095

Skoloverstyrelsen. (1980). Laroplan fér grundskolan, Lgr 80, Allmén del. Stockholm: Fritzes.

Steinbring, Heinz, Bussy, Maria G. Bartolini, Sierpinska, Anna (Red.). (1998). Language and
communication in the mathematics classroom. Reston, VA: National Council of Tea-
chers of Mathematics.

Stendrup, Conny. (2001). Undervisning och tanke. Stockholm: HLS Férlag.

39



Stukat, Staffan. (2005). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund: Student-
litteratur.

Trost, Jan. (1997). Kvalitativa intervjuer. Lund: Studentlitteratur.

Utbildningsdepartementet. (1994). Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklas-
sen och fritidshemmet (Lpo 94). Stockholm: Fritzes.

Vygotskij, Lev S. (2001). Tankande och sprak (K Oberg Lindsten 6vers.). Géteborg: Daida-
los. (Original publicerat 1934)

Wyndhamn, Jan. (1986). Kunskaper och fardigheter: Om att forsta och tala matematik. Nam-
naren, 2-3, 32-35.

Osterholm, Magnus. (2006). Kognitiva och metakognitiva perspektiv pa lasforstaelse inom
matematik. Linkdping: Linkopings universitet.

@zerk, Kamil Z. (1998). Olika sprakuppfattningar, begreppsteorier och ett undervisningsteo-
retiskt perspektiv pa skolamnesinlarning. I Ivar Braten (red.) Vygotskij och pedagogi-
ken(s 80-102)(G Hollsten dvers). Lund: Studentlitteratur.

Bilagor

Bilaga 1: brevet till lararna.

Bilaga 2: forsta observationsmallen.

Bilaga 3: den reviderade och slutgiltiga observationsmallen.
Bilaga 4: intervjuformuléaret.
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Bilaga 1

Brev till larare, efter observation.

Nar jag nu observerat dig under dina lektioner sa har jag tittat pa och lyssnat efter vilket sprak
du anvénder dig av. Jag menar da vilka matematiska begrepp och uttryck du anvander dels vid
genomgangar framme vid tavlan, dels vid dialog med enskild elev.

Innan jag nu genomfor intervjun vore jag tacksam om du ville reflektera lite kring detta med
matematiskt sprak, vad det ar for dig, hur du anvéander det och om du anser det vara viktigt att
anvanda det. Detta for att intervjun ska kunna genomféras sa smidigt sa mojligt.

Tack pa forhand!



Genomgang vid tavlan

Bilaga 2

Forklarar med
matematiskt
sprak.

Forklarar med
vardagligt sprak.

Forklarar med
bade matema-
tiskt- och vardag-
ligt sprak

Forklarar inte med
varken matematiskt-
el. vardagligt sprak

Sager matematiska
begrepp.t

Skriver matematis-
ka begrepp

Uppmuntrar aktivt eleven att anvanda

matematiskt sprak

Samtal med enskild elev

Forklarar med
matematiska

begrepp

Forklarar med
vardagligt sprak

Forklarar med
bade matema-
tiskt- och vardag-
ligt sprak.

Forklarar inte med
endera matematiskt-
el. vardagligt sprak.

Séger matematiska
begrepp.

Skriver matematis-
ka begrepp

Uppmuntrar aktivt eleven att anvanda

matematiskt sprak

Elev i samtal med larare.?

Anvander adekvat matematiskt sprak

Anvander felaktigt matematiskt sprak’

Anvander vardagligt sprak

Anvander vardagssprak och matematiskt

sprak

Ovrigt:

! Réknesatten &r underforstadda.
2 Vi féljer lararen, tabell 3, kan séledes inte kontrollera dvriga elever i klassrummet och deras eventuella mate-

matiska sprak.

% Exempelvis dé eleven anvander diameter i en kvadrat




Genomgang vid tavlan

Forklarar med
matematiskt
sprak.

Forklarar med
vardagligt sprak.

Sager matematiskt
begrepp utan forklar-

ing.

Séger matematiska
begrepp.*

Skriver matematis-
ka begrepp

Uppmuntrar aktivt eleven att anvanda

matematiskt sprak

Samtal med enskild elev

Forklarar med
matematiska

begrepp

Forklarar med
vardagligt sprak

Sager matematiskt
begrepp utan forklar-

ing.

Sager matematiska
begrepp.

Skriver matematis-
ka begrepp

Uppmuntrar aktivt eleven att anvanda

matematiskt sprak

Ovrigt:

* Raknesatten ar underforstadda.



Bilaga 4

Intervjufragor:
Bakgrundsfragor:

e Hur lange har du arbetat som matematiklarare?
e Hur lange har du arbetat pa den har skolan?
e Ar du utbildad matematiklarare?

Huvudfragor:
Inledande fragor:

e Hur definierar du matematiskt sprak?
o Vilka begrepp/olika sprakliga uttryck anser du ar grundlaggande for elevens matema-
tiska forstaelse och utveckling?

Foljande fragor ar framtagna ur syftesfraga tva: Ar larare medvetna om hur de anvander ma-
tematiskt sprak i klassrummet och hur yttrar det sig?

e Hur anvander du matematiskt sprak i klassrummet?
e Vilka konsekvenser tror du att ditt sprakanvandande har for eleverna?
e Ar det skillnad pé hur du uttrycker dig i 7:an respektive 9:an?

Om ja: Hur?

Om nej: Varfor inte?

Foljande fragor ar framtagna ur syftesfraga tre: Arbetar larare aktivt med att eleverna skall
anvanda matematiskt sprak, och i sa fall hur?

e Pavilket satt arbetar du for att det matematiska spraket hos eleverna ska utvecklas?
e Hur kontrollerar du att eleverna beharskar begreppen inom matematik?
e Har ni pa denna skola arbetat mer aktivt med det matematiska spraket denna termin?



