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Syfte: Studiens syfte ar att dels belysa hur elevers matematiksprak utvecklas genom
problemldsning och dels belysa om denna utveckling skiljer sig mellan barn med férsenad
sprakutveckling och andra barn.

Teori: Den teori som ligger till grund for studien ar det sociokulturella perspektivet. En del
av syftet med studien &r att studera kommunikationen och interaktionen mellan elever och
mellan elever och pedagoger. Fokus ligger pa den sociala kontexten och den kultur barnen
lever i. Darmed kommer studien till viss del &ven ha socialinteraktionistiska och
kommunikativt relationsinriktat perspektiv. Det finns dven en Kritisk teoribildning med i
forskningen da den &ar avsedd att vara en forandringsprocess dar insamlingsmetoden é&r
deltagande observation och samtal, dar dokumentationen och analys ar en del av
forandringsprocessen.

Vygotskij utvecklingsteori med begreppet den proximala utvecklingszonen kommer ocksa
ligga till grund som teori. Déar det sociala samspelet med utgangspunkt i spraket blir den
avgorande faktorn om barnet ska na en hogre utvecklingszon. Séljo (2000) och Lindgren
(2009) menar bada att individen standigt befinner sig i olika utvecklingszoner i det komplexa
samhallet nar man lar och att det & den mer kompetente som végleder den mindre
kompetente.

Metod: Den metod som valts for studien &ar aktionsforskning som ingar under kvalitativ
forskningstradition. Kvalitativ metod &r ett samlingsbegrepp for olika arbetssétt dar forskaren
befinner sig i den sociala verklighet som analyseras. Enligt Stukat (2005) ar huvuduppgiften
for det kvalitativa synsattet att tolka och forsta de resultat som framkommer, inte att
generalisera, forklara och forutsdga. Datainsamlingen och analysen kommer ske samtidigt och
vaxelverka da jag vill forsoka fanga handlingar och dessa handlingars innebérder.

Undersokningen har genomforts i den klass dar jag ar verksam. Elevers matematiska
sprakutveckling, interaktion och kommunikation mellan elev och larare samt mellan elev och
elev ar det som studerats. Data har samlats in med hjalp av deltagande observationer,
inspelningar av samtal och dagbok.

Resultat: Studiens samlade resultat visar att alla elevers forstaelse for det matematiska spraket
har utvecklats nar de undervisats i problemldsning i matematiken. De flesta elever kan forsta
de matematikord och matematiska begrepp som de undervisats om. Men alla elever anvander
dem inte nar de samtalar och beréttar hur de l6st uppgiften. Resultat visar att elever med
forsenad sprakutveckling finner en trygghet nar de arbetar med problemlésning i mindre



grupp. Nar det finns tid till att 6va pa att kommunicera med fa klasskompisar och fa hjélp och
stod av larare som bekraftar dem. Det har ocksa visat sig att elever med forsenad
sprakutveckling kommer till korta i kommunikationen mellan elever genom att de har svart att
hitta ord snabbt och hitta formuleringar for hur de tanker. H&ar har det visat sig viktigt att
lararen ger den tid for eleven som den behdver. Dessutom har det visat sig att elever med
forsenad sprakutveckling och spraksvarigheter behover forberedelsetid. Genom att trana sig
pa att satta ord pa sina tankar i mindre grupp innan de redovisar infor hela klassen starks deras
sjalvfortroende.
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1. Inledning

I min egen klass upptickte jag tidigt att de elever som har sprakstérning och forsenad
sprakutveckling hade svarare for att satta ord pa hur de tankte om ett problem eller en
utrakning. Nagon av eleverna kunde fraga efter den handfasta matteboken, dar eleven kunde
skriva ett svar direkt och dar det inte stalldes nagra krav pa reflektion eller samtal om hur de
tankte. Andra elever hade brattom med att hitta ett svar och reflekterade inte Gver om det var
ett rimligt svar utifran vad som efterfragats. De elever jag undervisar ar 7-9 ar gamla och har
behov av och &r vana vid struktur och fasta rutiner. Nar vi har arbetat med problemlésning
har jag upplevt att eleverna ar positivt instéllda till att 16sa uppgifter tillsammans. Men att
jobba i mindre grupp kring ett problem &r inget som skett kontinuerligt under
matematiklektionerna. En lektion dér alla elever ska prata kan upplevas stimmig och lite rorig
och jag vet att den fria leken finns nara till hands i den har aldern. 1 en undervisningssituation
dar alla ska prata och lyssna pa varandra kravs att det finns vuxna som kan leda dem tillbaka
till uppgiften om de tappar fokus.

Hur skulle vi klara oss utan sprak? Sprak kan uttryckas pa olika sétt, dels genom tal och skrift
men &ven genom gester och mimik. Jag har fokus pa det talade spraket i min studie, det
matematiska sprak som elever tar till sig och kommunicerar med nar de resonerar och
argumenterar for sina l6sningar pa problemuppgifter. Jag inleder med en bakgrund och
problembeskrivning som har legat till grund for min studie. I min text anvénder jag begreppen
sprakstorning och spraksvarigheter. Begreppet sprakstorning syftar till diagnosen
sprakstorning, da eleven har sprakliga svarigheter med fonologi, grammatik, semantik och
pragmatik. Begreppet spraksvarigheter inbegriper dven elever med forsenad och avvikande
sprakutveckling och elever med annat modersmal &n svenska.

Elever behover utveckla sitt sprak ty spraket ar grunden for allt larande, det ar viktigt for
manniskors delaktighet i dagens samhalle. Vygotskij har havdat att sprak och tanke &r
dialektiskt och att nér elever konfronteras med kamraters och larares uppfattningar om
problem kan deras forstaelse utvecklas och fordjupas. Darmed skulle problemldsning och
matematiska sprakutvecklingen kunna ga hand i hand. Idag saknar manga elever ord och
uttrycksformer for att beratta hur de tanker, da ar risken att brister i spraket blir ett hinder for
att kunna forklara sig (Malmer, 2002). Det stalls allt storre krav pa den sprakliga formagan for
att tillagna sig och tolka information (Jakobsson och Nilsson, 2011).

I kommentarmaterialet till kursplanen i matematik (Skolverket, 2011) beskrivs att eleverna
ska utveckla sin kommunikativa formaga i matematik, vilket innebéar att “utbyta information
med andra om matematiska idéer och tankegangar, muntligt, skriftligt och med hjélp av olika
uttrycksformer” (s. 11). Darmed krévs kompetens for att undervisa i matematik och medvetna
val av undervisningsmetoder dar matematiska begrepp och ord trdnas och provas for att
eleverna ska befasta dem (Bentley & Bentley, 2011; Léwing, 2008; Malmer, 2002).

De elever som har spraksvarigheter har ocksa svart med den grundlaggande
begreppsbildningen, vilket i sin tur kan leda till svarigheter inom matematik, lasning och
skrivning. Nagot annat som spelar roll for inlarningen av nya ord och begrepp é&r
arbetsminnet, eftersom ordet maste fastna i arbetsminnet innan det lagras i langtidsminnet
(Lundberg & Sterner, 2006). Med detta som bakgrund finns ett behov av att utveckla
undervisning dar problemldsning och matematiska samtal om lgsningar diskuteras i mindre
och storre grupper. Sprakets betydelse for matematik betonas dven i en rapport som utgar fran
PISA-resultaten 2003, dar det konstateras ett tydligt samband mellan elevernas resultat i



matematik och deras lasformaga. Detta skulle kunna var ett uttryck for att eleverna inte kan
uttrycka sig med matematiska ord och begrepp eller inte férstar uppgiften eller att de pa grund
av svaga sprakkunskaper inte lart sa mycket matematik. | rapporten foreslas att pedagoger
som undervisar i matematik bor lagga stérre fokus pa att eleverna tranar forstaelse av nya
matematiska begrepp (Roe & Taube, 2006).

Problemlésning har hela tiden tagits upp som viktigt att arbeta med i kursplaner och genom
den forskning som publicerats via media. Men hur ldagger man upp undervisningen sa att det
inte ar en lektion som &r en “problemldsningslektion” en gang i veckan eller en lektion med
temat problemldsning som sker lite da och da? Hur kan jag utveckla min egen praktik sa att
problemldsning &r nagot som genomsyrar hela matematikundervisningen? En del forskning
talar for att matematiken fortfarande &r ett "tyst” &mne i skolan och trots att jag vet att det &r
sa har jag haft svart att ta tag i och sjalv utveckla min praktik. Enligt Statens skolinspektions
kvalitetsgranskning av matematikundervisningen i matematik (Rapport 2009:1) har d&mnet
matematik praglats av Ovningar dar den ldrarledda undervisningen varit alltfor liten.
Undervisningen har i alltfor hog grad praglats av att eleverna réknar enskilt utan tillracklig
handledning eller aterkoppling fran larare.

Med detta som bakgrund infér min studie kommer jag att medvetet underséka om elever lar
sig matematiska ord och begrepp och hur de kommunicerar med varandra. Det kommer jag
gbra genom att undervisa om matematiska ord och begrepp och strategier for problemldsning.
Med utgangspunkt i att forsenad sprakutveckling och sprakstorning far konsekvenser nar det
galler saval spraklig formaga som skolprestationer och sjalvuppfattning, &r jag intresserade av
att fa veta hur de sprakliga problemen yttrar sig nar eleverna ska forsta och forklara sina
tankegangar nar de l6ser matematiska problem.

1.1 Styrdokumenten

| laroplanen for grundskolan Lgr 11, (Skolverket, 2011) har problemlésning hdg prioritet.
Eleverna ska kunna argumentera, resonera och forklara hur de réknat ut en uppgift. De ska
kunna anvanda matematiska ord och begrepp och se samband mellan dem. Ofta har det for
eleverna ett mycket snavare perspektiv, de tycker det ar viktigast att fa fram ett korrekt svar
pa den uppgift de ska utfora.

Syftet med undervisningen i matematik enligt Lgr 11 &r att den ska ge eleverna forutsattningar
att utveckla sin formaga att:
e formulera och l6sa problem med hjalp av matematik samt vérdera valda strategier och
metoder,
e anvanda matematiska begrepp och samband mellan dem,
e fora och folja matematiska resonemang,
e anvanda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogéra
for fragestallningar, berdkningar och slutsatser (s.63).

Om alla elever tidigt far borja reflektera och kommunicera matematiska problem tillsammans,
i mindre grupp och i helklass skapas forutsattningar for att hantera det matematiska spraket
och att kunna fatta hallbara beslut i manga vardagliga valsituationer som de kommer att
hamna i (Skolverket, 2011). | l&roplanen beskrivs matematisk verksamhet som Kkreativ,
reflekterande och problemlésande aktivitet. Mouwitz, Emanuelsson och Johansson (2003)
menar att eleven trénas att strukturera upp sitt eget tdnkande genom att arbeta med
matematisk problemlésning. De anser vidare att det okar tilltron till den egna formagan sa att



eleven kommer att kdnna sig mer motiverad att ta itu med andra problemstéllningar i vidare
mening inom skola, samhalle och yrkesliv. For de elever som har eller ar i behov av stod pa
grund av spraksvarigheter ar detta amne viktigt att medvetet arbeta med tidigt sa att de kan
medverka aktivt 1 samhallets beslutsprocesser i framtiden. Att utveckla denna goda
problemldsningsformaga tar lang tid och kraver manga tillfallen for évning. 1 Lgr 11 beskrivs
skolans ansvar for detta: "Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola
kan losa problem och omsatta idéer i handling pa ett kreativt satt” (s.13). Det ar viktigt att
tidigt introducera problemlésning i matematikundervisningen.

Kursplanen i matematik framhaller dven betydelsen av att eleverna far samtala med varandra
for att kunna utveckla sin formaga att resonera och argumentera. Pa detta sétt kan de dven
utveckla sin formaga att anvanda de olika matematiska uttrycksformerna det vill séga de olika
representationsformerna:

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera logiskt och
fora matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen ocksa ges maéjlighet att
utveckla en fortrogenhet med matematikens uttrycksformer och hur dessa kan anvéndas for
att kommunicera om matematik i vardagliga och matematiska sammanhang, (Skolverket,
2011, s. 62)

Skolverket (2011 a) skriver i sin senaste satsning inom matematiklyftet att forskare har sett att
en av de viktigaste framgangsfaktorerna for att utveckla undervisningen, ar nar larare
tillsammans analyserar och utvérderar sin undervisning. Den visar ocksa att det leder till
hogre kvalitet i undervisningen. Dessutom &r det viktigt med ett langsiktigt och systematiskt
samarbete dar fokus ligger pa det kollegiala samtalet och genom prévning av nya arbetssatt
och didaktiska forhallningssatt i den egna verksamheten (Skolverket, 2011 a). Min
forhoppning ar att genom denna studie kunna utveckla bade elevernas matematiska sprak och
den matematikundervisningen vi bedriver inom det arbetslag jag arbetar. Darfor anser jag att
aktionsforskning ar en lamplig forskningsansats for att genomfdra denna studie.

I min studie anvands nyckelord som matematiska begrepp, matematikord och problemldsning.
Med matematiska begrepp syftar jag pa begrepp som innehaller flera matematikord och
symboler, det kan vara addition, additionstecken, dubbelt sd manga. Nar begreppet
matematikord anvands i texten syftar jag pa ord som exempelvis jamforelseord, ord som
anvands i kombination med jamforelseord, lagesord och tidsord. Problemldsningsuppgifterna
bestar av uppgifter som innehaller nagot hinder sa att eleven inte direkt vet vilken metod de
skall anvanda for att I6sa uppgiften. Det kan till exempel vara ett matematiskt begrepp eller
vardagsord som forst maste forklaras.

Huvudsyftet med studien ar dels att belysa hur elevers matematiksprak utvecklas genom
problemldsning och dels belysa om denna utveckling skiljer sig mellan barn med férsenad
sprakutveckling och andra barn.



2. Tidigare forskning och teorianknytning

Kapitlet startar med definitioner av centrala begrepp for min studie, foljt av teorier kring
ramverket for val av forskningsansats. Vidare tar jag upp vad forskningen séger om sprak och
kommunikation och undervisning genom problemldsning.

2.1 Definition av begrepp

| detta avsnitt redogdrs for innerborden i de begrepp som jag betraktar som nyckelord fér min
studie. Begrepp definieras av nationalencyklopedin (NE;2013) ”som en noggrant bestamd typ
av tankeenhet ofta uppfattad som sammanfattning av utmarkande egenskaper.” Detta kan
stamma val in pa hur ordet anvands i matematiska sammanhang (Taflin, 2007). Det &r sa jag
kommer att anvanda mig av det i denna uppsats. En definition av matematiska begrepp finns
daremot inte.

| manga vardagssituationer forekommer jamforelser av varierande slag. Da uppstar ett behov
av att bade i ord och med hjalp av matematiska begrepp uttrycka resultatet av sadana
jamforelser och skillnader. 1 min text anvander jag begreppet matematikord for dessa. Det kan
galla tid, alder, antal och pris. De matematikord som forekommer ar tidigare, senare, yngre,
aldre, dubbelt och hélften sa gammal och dubbelt och halften sa mycket (Malmer, 2002).

ProblemlGsning har lange haft en central roll i matematikdmnet. Formagan att tanka logiskt
och kreativt samt att reflektera dver rimlighet ska trdnas i matematik och sedan komma alla
amnen tillgodo. Olsson (2008) menar att problem definieras som en uppgift dar man inte vet
l6sningen direkt utan att det finns nagot hinder man maste klara av. Johnsen Hoines (2006)
menar att uppgiften ar ett problem om du inte har ndgon metod att 16sa den pa. Det innebar att
uppgiften: Du har 3 kritor och far 2 till. Hur manga kritor har du da? inte ar nagon
problemuppgift for en sjuaring utan en rutinuppgift. Daremot ar foljande en problemuppgift:
Moa kopte tre pinnglassar for 8 kr/st. Hur manga strutar for 12 kr/st skulle hon kunna fa for
samma kostnad? Men om vi ger den uppgiften till en elev i arskurs 6 &r det en rutinuppgift.
Det som &r en problemuppgift for en elev kan alltsa vara en rutinuppgift for en annan. Det ar
dessa tva definitioner jag kommer att utga fran i min studie.

2.2 Teoretiska perspektiv pa forskningsansatsen

D& min avsikt ar att studera kommunikationen och hur det matematiska spraket anvands
mellan elever och mellan elever och pedagoger vid problemldsning, har jag tagit avstamp i
det sociokulturella perspektivet som teori. Det har innebér att jag kommer att samla in
uppgifter om hur elever anvander matematiska ord och begrepp nér de samtalar och hur de
kommunicerar det matematiska spraket med varandra. Senare kommer jag analysera dessa
resultat som framkommer i studien och tolka och forsta det utifran att individer lar genom
interaktion och samspel med varandra, i den specifika miljé de befinner sig i (Séljo, 2000).
Det finns dven en kritisk teoribildning med i forskningen da den ar avsedd att vara en
forandringsprocess dar insamlingsmetoden &ar deltagande observation och samtal, dar
dokumentationen och analys ar en del av forandringsprocessen.

| det sociokulturella perspektivet ar det interaktionen mellan kollektiva resurser for tdnkande
och handling & ena sidan och individers ldrande & den andra sidan som &r i centrum.
Manniskan kan da inte ses skild fran sin kultur, samhéllet och de situationer de vistas i, sin
gemenskap och sina relationer med varandra (Marton & Both, 2000). Alexandersson (2009)
och Jakobsson och Nilsson (2011) anser att larande i skolan skapas i interaktion mellan
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manniskan och det sammanhang, den historia och sociokulturella miljé som eleven ingar i.
Séljo  (2000) beskriver att kunskap och fardigheter utvecklas fran insikter och
handlingsmonster som byggts upp 6ver tid och som erévras i interaktionen med andra. Han
menar att larande handlar om "vad individer och kollektiv tar med sig fran sociala situationer
och brukar i framtiden” (s 13). Fokus ligger pa den sociala kontexten och den kultur barnen
lever i. Darmed kommer &dven studien ha socialinteraktionistiska och kommunikativa
relationsinriktade perspektiv.

Vygotskij myntar i sin utvecklingsteori begreppet den proximala utvecklingszonen. Med hjalp
av en mer erfaren person, i detta fall lararen, kan barnen utvecklas inom sin proximala
utvecklingszon. Denna zon utgdrs av de kognitiva processer som redan har &gt rum. Utifran
var barnet befinner sig just nu kan man se barnets potentiella utvecklingsniva, den niva som
barnet kan na med ratt forutsattning. | denna zon &r det sociala samspelet, med utgangspunkt i
spraket, det som blir den avgoérande faktorn om barnet ska na en hogre utvecklingszon. Séljo
(2000) och Lindgren (2009) menar bada att individen standigt befinner sig i olika
utvecklingszoner i det komplexa samhallet nar man lar och att det &r den mer kompetente som
vagleder den mindre kompetente. S&ljo (2000) anser vidare att i det komplexa samhéllet vi
lever spelar skolans kommunikativa praktiker en avgorande roll som arena for kognitiv och
social arena. Det ar har som eleverna erbjuds utvecklingsmojligheter i form av kulturella
redskap som gors tillgangliga for eleven. Utvecklingen ar pa detta satt sociokulturellt
producerad.

2.3 Kommunikation och sprak

Spraket har stor betydelse for allt larande och spraket leder barnets utveckling framat da sprak
och tanke utvecklas i ett standigt pagaende dialektiskt forhallande och begreppsuttryck ar
sprak i vid mening (Vygotskij, 1999). De olika delarna av spraket med begreppsutveckling,
sprakforstaelse, spraksvarigheter och kommunikation belyses i detta kapitel under respektive
rubrik. De 6verlappar varandra till viss del, men de olika delarna sérskiljs i texten.

2.3.1 Sprakets betydelse for begreppsutvecklingen

Spraket ar uttryck for tanke, talat sprak, tecken och kroppssprak. Genom att anvanda spraket
utvidgar och utvecklar vi begreppsinnehall och begreppsuttryck. Nar elever konfronteras med
kamraters och larares uppfattningar av ett problem kan deras forstaelse utvecklas och
fordjupas (Vygotskij, 1999; Ahlberg, 2001; Johnsen Hoines, 2006). Ett samspel och
kommunikation mellan elever och mellan elever och larare sker ndar elever loser problem i par
eller i grupper dar de diskuterar olika forslag pa I6sningar och val av strategier (Ahlberg,
2001).

Begrepp bestar av begreppsinnehall och begreppsuttryck. Vi utvecklar begrepp genom att
uttrycka oss. Barn pratar med sig sjélva, sa smaningom slutar barn att prata hogt och talet gar
éver i inre tyst tal och senare tankande. Manga av oss pratar hogt for att 16sa problem som vi
stalls infor, da anvéander vi ett sprak som inte kanns svart for oss. Vygotskij (1999) beskriver
hur tankandets utveckling ar beroende av spraket. Barns tankande ar beroende av att de
beharskar tankandets sociala verktyg, spraket. Han menade att nar barn talar hogt for sig sjalvt
blir det med tiden ett inre tal, med vars hjélp barnet kan organisera sina tankar. Vart mal ar att
klargéra vara egna begrepp for oss sjalva. Lararens sprak tillsammans med laromedlet styr
elevernas sprak. Om lararen slarvar med sitt sprak kan eleverna fa problem med
begreppsbildning och att tdnka och uttrycka sig inom det sprakomradet. En risk finns att det i
sin tur leder till oklarheter eller missférstand i kommunikationen mellan larare och elever. |
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undervisningen ar det viktigt att vi hjélper eleverna att klargéra egna begrepp. En
forutsattning &r att de far anvanda ett sprak de har latt for uttrycka sig genom. Samtidigt ar det
viktigt att vi ger eleverna den formella matematiken och malet &r att de skall gora den till sin.
Att de kan ténka, argumentera och darmed bli starka genom den (LOwing, 2004; Johnsen
Haoines 2006).

2.3.2 Sprakforstaelse och spraksvarigheter

Formagorna att kunna dra slutsatser och sjalv uttrycka sig ar sannolikt formagor som har stor
betydelse for skolarbetet. Eftersom ett visst matt av arbetsminne kravs for forstaelse, kan
svarigheter med sprakforstaelse delvis kopplas till en kapacitetsbrist i arbetsminnet. Elever
med sprakstorning har ocksa svarare for att forstd langa meningar jamfort med Korta.
Svarigheterna med forstaelse av langa meningar kan inte enbart kopplas till brister i
syntaktisk och semantisk férmaga, utan relateras ocksa till arbetsminne och 6vergripande
informationsbearbetning, vilket kan ha betydelse nér eleven ska arbeta med problemldsning i
matematik (Lunde, 2011). Han tar upp spraksvarigheter, arbetsminne och fonologiska
svarigheter som aspekter pa att matematiksvarigheter kan uppsta.

Manga elever saknar ord och uttrycksformer for att forklara hur de tanker nar de ska losa
matematiska uppgifter, sprakliga brister blir en barriar. Darfor ar det viktigt att skapa
situationer som hjalper eleverna till en forstaelse genom att de far samla erfarenheter i
kombination med att de far beskriva och beratta vad de ser och upplever. Detta har stor
betydelse speciellt for de spraksvaga eleverna. Malmer (2002) lyfter Vygotskijs tankar om hur
forseningar i den sprakliga utvecklingen hindrar elever fran att utveckla det logiska tankandet
och att det darmed ocksa drabbar begreppsbildningen. Hon menar vidare att detta ytterligare
bevisar hur enormt stor betydelse spraket har for att utveckla matematiska tankestrukturer.

Att kunna abstrahera och bygga upp en mer komplex matematikforstaelse ar ett viktigt
langsiktigt mal for skolans matematikundervisning. En forutsattning for att detta ska ske &r
emellertid att eleverna utvecklar sin begreppsforstaelse och sitt sprak (Léwing, 2004).
Eftersom det ar lararens ansvar att utforma den kommunikation som ska galla i
matematikundervisningen racker det inte att lararen beharskar ett formellt sprak menar
Loéwing. Lararen ska ocksa ha kompetensen att kunna anvéanda spraket for att 16sa problem
och forklara pa ett konkret och verklighetsanpassat satt. | skolan méter eleverna problemet
med att Gversatta fran ett vardagssprak till ett formellt vetenskapligt sprak och ater. Problemet
blir sarskilt viktigt nar lararen ska forklara nagot genom att konkretisera och nar man gar fran
konkret till abstrakt. For att detta ska fungera maste lararen synliggora kopplingen mellan den
konkreta modellen och den matematiska och &ven mellan de matematiska begrepp och
vardagsord som anvands (L6wing, 2004; Léwing, 2006).

Att lara sig nya ord ar egentligen inte komplicerat, det svara ar hur begreppet ska anvéandas i
tanke och kommunikationsprocesser i skilda kontexter inom matematiken. For barn ar
larandet oftast situerat, det vill sdga de ord och begrepp som anvants i en specifik situation har
barnet lart sig, men tillampas de i en annan situation kan det vara svart att forsta (Ljungblad &
Lennerstad, 2011). Darfor ar det viktigt att lagga vikt vid det muntliga spraket och utveckla
det pa ett sadant satt att det kan anvandas for att oversatta det skriftliga. En pedagogisk
utmaning ar att visa pa 6versattningsled, att erbjuda ny kunskap och som bygger vidare pa den
kunskap som eleven ager. Som till exempel procentrakning, eleverna vet oftast att 50 procent
star for halften, de har sina informella satt att berakna affarernas reapriser (Johnsen Hoines,
2006).



Utifran min erfarenhet av undervisning i matematik och utifran det jag last i tidigare forskning
skall lararen sarskilt uppmarksamma elevers sprakliga problem och ge dem rikliga tillfallen
till att dva. | texter till matematikuppgifter ar ofta spraket knapphéndigt och dar stéter man
ofta pa termer och begrepp som ar typiska for matematiken till exempel tillsammans, vardera,
dela upp, yngre. Ibland ar texten utbroderad och det forekommer text som inte har med sjélva
uppgiften att géra. Da maste man kunna skilja pa sadant som inte har direkt med uppgiften att
gora och sadant som ar nodvandigt for att man ska kunna losa den (Malmer, 2002).

En viktig aspekt i elevers sprakutveckling i matematik &r att de bygger upp ett bra
matematiskt ordforrad, sa att de far redskap for att synliggora sin kunskap bade for sig sjalv
och for andra. Aktuella matematikord bor undersdkas med fokus pa bade innerbdrd och
spraklig uppbyggnad. Samma ord kan ha olika betydelse beroende pa sammanhang (Malmer,
1990; Lundberg & Sterner, 2006; Myndigheten for skolutveckling, 2008). For att eleverna ska
minnas kan en loggbok eller matteordlista skapas och anvandas som stod. I den skriver och
eventuellt ritar eleverna till ord som ar viktiga for att forsta ett matematiskt innehall (Malmer,
2002). Sprak och begreppsforstaelse ar centralt i matematikundervisningen och for att forsta
begrepp maste de tranas pa liknande satt som de tranar fardigheter, genom fardighetstraning
(Bentley & Bentley, 2011).

2.3.3 Kommunikation

Det ar nodvandigt att utveckla samtalskulturer i matematik dar nyfikenhet och prdévande
tankar av olika slag blir naturliga (Ljungblad & Lennerstad, 2012). Idag &ar dialogen i
matematik svag och de mest grundlaggande verktygen vi har for att tanka ar spraket, vart
modersmal, darfor ar spraket viktigt. Det galler framforallt sadant som &r uppenbart, vilket det
finns mycket av i matematikamnet. Darfor ar det allvarligt att dialogen ar sa svag. Tyst
ensamarbete dominerar matematikverksamheten, dessutom i okande grad under senare ar
(SOU:2004; TIMSS, 2007). Det krdvs en upptdckande dialog som ventilerar genuina
matematiska problem som vacks av elever och leder mot skolans kunskapsmal och gérna
motivera eleverna att na dem (Ljungblad & Lennerstad, 2012). Samtalet skulle kunna vara
nyckeln till porten mellan matematiken och vardagen, sarskilt med hjalp av vardagsknuten
problemldsning. | samtalen i och om skolmatematiken kan man upptécka en pendelrorelse
mellan verklighet och matematiska begrepp och uttryck (Rieber & Robinson, 2004).

Tidigare forskning inom matematisk sprakutveckling och kommunikation visar pa vikten av
att kommunicera de matematiska begrepp och ord som arbetas med i skolan. Den visar ocksa
att resultaten for elever har forsdmrats och att matematikdmnet ofta &r ett tyst amne i skolan.
Att forstd matematiska ord och begrepp ar nodvandigt for att kunna tillagna sig och forsta
samhallet och for att kunna delta aktivt, kreativt och kunna fatta hallbara beslut om sin
vardag.

2.4 Undervisning genom problemldsning

Sakshaug och Wohlhuter (2010) stéller sig fragan hur larare ska lara eleverna tanka, hitta
orsaker och resonera med ett matematiskt sprak nar de sjélva fick lara sig matematik genom
att gora rutinuppgifter. De menar att larare bor gora en innovativ forandring i klassrummet
genom att l&ra eleverna matematik genom problemlésning. En fortbildning erbjdds l&rarna for
att lara sig undervisa om problemlosning. De fick under utbildningen prova pa den
undervisningsmetod de sedan ska skulle bedriva ute i sina klasser. Genom att satta sig in i den
roll eleven har i skolan fick lararna en kénsla for hur det ar att vara elev ” ta pa sig nagon
annans skor”. Fortbildning utgick fran aktionsforskning. Lararna planerade tillsammans, de
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var sedan ute i sina verksamheter och agerade, dérefter reflekterade och utvérderade den
genomforda undervisningen och gjorde en ny planering. Hur lararen lyckas med att engagera
sina elever i problemet beskrivs som ett processarbete (Sakshaug & Wohlhuter, 2010).

De delade upp larandeprocessen i tre steg; 1) arbete enskilt, 2) arbete i mindre grupp med
problemet, 3) lyfta fragestallning i helklass. Aven Hagland, Hedrén och Taflin (2011) tar upp
arbetsséttet att arbeta enskilt forst och dérefter samlas i mindre grupper for att resonera sig
fram till gemensamma I6sningar. Elever upplevde att deras matematiska forstaelse starktes
nar man resonerade flera tillsammans (Sakshaug & Wohlhuter, 2010). Forfattarna menar att
det finns tre omraden som &r viktiga att tdnka pa nar det galler hur ldraren presenterar
problemet for sina elever, hur barnet arbetar med problemet och utvardering samt hur lararen
skulle gora nasta gang klassen arbetar med liknande problem.

Probleml&sning kan lika mycket vara en fraga om att finna satt att 16sa problemet pa som att
faktiskt 16sa det (Johnsen Hoines, 2006) Da riktas fokus mot de matematiska sammanhangen
och mot metoderna. Né&r eleverna samarbetar kring ett problem och laborerar med olika
foremal och samarbetar och begrepp som med varandra far de en majlighet att fora dialog och
trana och Gva pa att anvanda matematiska ord lararen pratat och undervisat om. Det laborativa
material som finns att tillga behdver vara kant for eleven och de bor ocksa veta hur de ska
anvanda det for att komma framat i hur de ska lésa uppgiften enligt (Malmer, 2002)

Vid problemlosning i flera led ska undervisningen visa pa fordelarna med att rita och
dokumentera varje steg. Om eleven far hjalp med att skriftligt formulera sig vad de far veta
och vilka fragor de kan stalla far de god 6vning i att strukturera sina tankar (Sterner &
Lundberg, 2002). Detta sétt att undervisa gynnar inte bara elever i matematiksvarigheter utan
alla. Nar det géller problemldsningsstrategier menar Malmer (2002) att det ar viktigt att
redovisa tydligt for att fa ett battre stod for tankandet och for att fortydliga tankegangarna. Ett
viktigt steg att ta &r att lara sig strategier for att minnas och skriva ner de olika steg man tar
for att 16sa problemet. Malmer (2002) pekar pa tre olika l6sningsnivaer nar det galler att ga
fran konkret praktisk 16sning med det matematiska symbolspraket, gora - prova, tanka - tala
och forstd - formulera.) Rita bilder som forestéller det konkreta materialet kan vara en
ingangen till representationsnivan som ar nodvandig for att en dvergang till den abstrakta
nivan inom matematik (Jakobsson & Nilsson, 2011). Ett satt att tolka problem kan vara att
angripa dem med hjélp av George Polyas problemldsningsmodell (Boaler, 2011).

Fas 1. Forsta problemet: Vad innebar det att forsta uppgiften? Vilka matematiska
begrepp och egenskaper kommer in har?

Fas 2. Skapa en plan: Vilken plan kan man konstruera? Ska man anvanda sig av en
formell eller en informell 16sningsmetod?

Fas 3. Genomfor planen: Beskriv hur du loser uppgiften. Vilka fragor kan man stélla
under genomférandet av planen?

Fas 4. Kontrollera resultatet: Ar svaret rimligt? Varfor - varfor inte? Kan man pa
nagot satt kontrollera svaret? | sa fall hur? Kan man l6sa uppgiften pa nagot annat
satt? 1 sa fall hur?

Att skapa egna problem kan gora att eleverna blir battre problemlésare och samtidigt
stimulera deras intresse for matematik. Genom att studera de problem eleverna har skapat kan



lararen fa en uppfattning av elevernas forstaelse for de matematiska idéer som eleven anvant
sig av. Aven attityder och installningen till matematik kan synliggéras genom problemen som
eleven skapat. De menar att inte endast hdgpresterande elever eller speciellt kreativa elever
kan skapa sina egna problem och att det &r en aktivitet som alla elever kan ha nytta av och att
det borde forekomma i all undervisning som bygger pa undersokande arbetssétt (Hagland,
Hedren & Taflin, 2011).

Hagland, Hedrén och Taflin (2011) tar upp larares agerande och elevers larande i matematik i
samband med problemldsning. De visar pa en undervisningstriad: organiserande av larande,
kanslighet for eleverna samt matematisk utmaning:

Organiserande av larandet utgar fran hur lararen skapar goda forhallanden i klassrummet genom
att utformning av aktiviteter, sin attityd till arbetet med eleverna och forvantningar pa andan i
klassrummet. Kénslighet for eleverna handlar om att lararen kanner till elevernas olika behov
och vilket inlarningssatt de foredrar. Matematisk utmaning innebdr att ge eleverna matematiska
utmaningar som passar just dessa elevers matematiska utveckling och tankande (s.22).

Nér elever loser problem i grupp har det visat sig att eleverna évar upp sin metakognitiva
formaga, det vill sdaga kunskap om och kontroll éver sitt eget tankande. Eleverna tranar upp
sin formaga att forklara och forsvara sin strategi, men aven att lyssna till och bedoma andra
elevers metoder och tankar. Det leder till att eleven lattare blir medveten om hur hon tanker
vid losandet av uppgifter i matematik och har en béttre tilltro till sin egen formaga i amnet
(Hagland et al., 2011). Att reflektera dver vad eleven gor och att kommunicera sina tankar
med andra samt ta del av andras tankar ger de bésta forutsattningar for att utveckla
sambandskompetens och fordjupa sin forstaelse av matematik (Jakobsson & Nilsson, 2011).
Det &r viktigt att varje elevs sjalvfortroende starks och att varje elev blir aktiv i den
gemensamma klassdiskussionen som deltagare och lyssnare (Hagland, Hedrén & Taflin,
2011).

Genom att lyssna pa och reflektera dver elevers satt att tanka kan vi som larare forbattra var
forstaelse for deras satt att tinka om matematiken. Dialog, lyssnande och bekréaftelse &r
viktiga fundament vid larande i alla @mnen men i matematiken dr dessa mer séllan
forekommande an i andra dmnen. Darfor ar det viktigt att utveckla samtalskulturer dar
nyfikenhet och provande tankar av olika slag &r naturliga och dar samtalet standigt ska kunna
komma vidare i varierande riktningar. | ett sociokulturellt larandeperspektiv betonas att
omvarlden tolkas for oss och i skolan &r det vanligtvis lararen som star for tolkningen. Denna
fortolkning eller mediering dr kanske det mest annorlunda antagandet om man jamfor
sociokulturellt perspektiv med andra teoretiska perspektiv (Séljo, 2000). Darmed blir det
viktigt for oss larare att studera didaktiskt hur man medierar och anvénder redskap, ord och
begrepp for att anvanda den kreativt i den ndrmaste utvecklingszonen for olika elever
(Ljungblad & Lennerstad, 2011).

Jag kommer att anvdnda mig av Sakshaugs och Wohlhunters metod for att forhoppningsvis
oka den matematiska kommunikationen i klassrummet och 6ka forstaelsen och anvandandet
av matematiska ord och begrepp hos eleverna. Metoden beskrivs i metodkapitlet.

Det har framkommit fran tidigare forskning att matematikamnet ofta ar ett tyst amne i skolan.
Samtal och kommunikation mellan elever och mellan elever och larare férekommer inte i den
utstrackning som styrdokumenten féresprakar. Det har visat sig att elevernas matematiska
sprak och begreppsbildning ar svag och att det ar viktigt for dem att ha ett matematiskt sprak
och god begreppsbildning for att kunna forsta sin omvarld och fatta hallbara beslut i



framtiden. Detta galler alla elever men i synnerhet de elever som befinner sig i
spraksvarigheter av nagot slag. Hur man didaktiskt lagger upp lektioner dar alla elever ar
aktiva, kommunicerar och tranar pad matematiska ord och begrepp behéver belysas. Syftet i
min studie ar att undersoka hur elevers matematiksprak kan utvecklas genom att losa
problemuppgifter i matematikundervisningen.
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3. Syfte och forskningsfragor

Studien syfte ar att dels belysa hur elevers matematiksprak utvecklas genom problemldsning
och dels belysa om denna utveckling skiljer sig mellan elever med forsenad sprakutveckling
och andra elever.

e Hur utvecklas elevers matematiska sprak om problemldsning ar i fokus i
matematikundervisningen?

e Hur ser kommunikationen ut under arbetet med problemldsningsuppgiften dels
mellan eleverna och dels mellan larare och elever?

e Hur skiljer sig utvecklingen av det matematiska spraket mellan elever med férsenad
sprakutveckling och andra elever?

e Hur skiljer sig kommunikationen under arbetet med problemuppgiften mellan elever
med forsenad sprakutveckling och andra elever?
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4. Metod och genomfdrande

Metodkapitlet inleds med motivering av metodiska utgangspunkter som ligger till grund for
studien foljt av forskningsdesign och en sedan féljer en redogorelse av hur observationer och
inspelning av samtal genomforts. Dérefter beskrivs metodval och undersdkningens
urvalsgrupp. Kapitlet avslutas med redogorelse for studiens tillforlitlighet och etiska
stéllningstaganden.

4.1 Metodiska utgangspunkter

Syftet med mitt arbete ar praktikinriktat och just darfér har jag valt en metod som tar
utgangspunkt i praktiken och verkar for en forskning som leder till foérandring. En konkret
forandring som behdvs i en konkret verksamhet. Genom det metodval jag gjort, hoppas jag
kunna lyfta undervisningen, synliggora och utveckla den interaktion och kommunikation som
forekommer i klassrummet.

Valet av ansats och metod for min studie &r aktionsforskning som ingar under kvalitativ
forskningstradition. Kvalitativ metod &r ett samlingsbegrepp for olika arbetssétt dar jag som
forskare befinner mig i den sociala verklighet som analyseras. Datainsamling och analys sker
samtidigt och i véxelverkan dar metoden gar ut pa att forsoka fanga handlingar och dessa
handlingars innerborder. Jag anvande mig av deltagande observation, inspelning av samtal
och dagbok. Darmed fanns flera insamlingsdata att analysera och jag anvande mig pa det viset
av triangulering for 6kad trovardighet (Andreasson & Asp-Onsjd, 2009). Jag har dven spelat
in mig sjalv for att synliggora vilket matematisksprak jag anvander vid en introduktion av
problemet och i interaktionen med eleverna.

Aktionsforskning tar sin utgangspunkt i praktiken och verkar for en forskning som leder till
forandring. En metod déar jag deltar inte bara som forskare utan ocksa som manniska (Fangen,
2005). Det innebdar en relation mellan tdnkandet om praktiken och handlandet om praktiken
(Ahlberg, 2001). Forfattaren menar att det handlar om att utveckla och férandra verksamheten
men ocksa om att skaffa sig kunskap om hur denna forandring gar till och vad som sker under
arbetets gang. Enligt Ball (2000) och Folkesson (2012) ska aktionsforskning Gverbrygga
klyftan mellan teori och praktik. Ett kriterium for forskning &r systematisering av iakttagelser,
att systematiskt reflektera och att systematisera kunskaper. Darfor anser jag aktionsforskning
vara den optimala metoden for min studie.

Ronnerman (2012) beskriver Lewins, grundaren av aktionsforskning, arbete som en cyklisk
modell dar man utgar fran:

a) utifran egna erfarenheter planerar en aktion,
b) aktionen genomfors,

R c) aktionen foljs genom att observera vad som hander
och
e T d) resultatet blir féremal for reflektion som leder vidare
ion B e, till en ny planering.
Rangktion

Plan|

Figur 1: Aktionsforskningsspiralen
http://www.ufn.qu.se/samverkan/vara_verktyg/aktionsforskning/
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Genom aktionsforskningsspiralen fods nya fragor som leder till en ny aktion. Hela arbetet fran
borjan till slut kan liknas vid vad Rénnerman (2004) askadliggér som en uppatgaende spiral
med begreppen: planera, agera, observera och reflektera

En annan metod som kunnat valjas ar en etnografisk och deltagande observationsinriktad
studie. Dar skulle jag ha varit med pa faltet under en langre tid och under denna tid skulle jag
deltagit och agerat i den utstrackning som det hade getts tillfalle till. Under
observationstillfallena skulle jag kunnat ga in som; fullstandig deltagare, deltagare som
observator, observatér som deltagare och fullstandig observatdr (Fangen, 2005). De metoder
som vanligtvis anvénds &r loggbok, inspelning av samtal, filmning, intervju och enkat. Det
centrala i en etnografisk studie ar kulturanalysen. Enligt Fangen startar analysen av materialet
fran forsta stund i faltarbetet, vilket ar viktigt att tdnka pa nar man ska skriva och sortera
faltanteckningarna. Analysen omfattar alla nivaer av uttolkning och bearbetning av materialet.
Att denna metod inte har valts handlar framst om tidsaspekten. Det &r ett tidskrdvande arbete
att samla in data och dérefter gora en analys av denna omfattning. Slutligen hade det varit
mojligt att gora en kvantitativ analys av en strukturerad enkat riktad till saval larare som
handlade om elevers matematiska sprakutveckling och om hur de lagger upp undervisningen
sd att den gagnar alla. Men det hade da varit svart att ringa in den utvecklingsprocess i elevers
matematiska sprakutveckling genom undervisning i problemlosning som syftet har i min
studie.

4.2. Forskningsdesign

Under en period ingar en del av matematikundervisningen som sker i klassen i min
forskningsstudie. Da sker systematisk insamling av data i form av inspelningar fran samtal,
dagbok och observationer. Data som samlats in ingar i mina forskningsfragor; hur utvecklas
elevers matematiska sprak och hur ser kommunikationen ut under arbetet med
problemldsning. Dessutom tittar jag pa om det matematiska spraket och kommunikationen
skiljer sig at mellan elever med forsenad sprakutveckling och andra elever.

4.3 Val av grupp

Valet av deltagare ar den klass dar jag ar larare, da det &r verksamheten med de eleverna jag
onskar att utveckla. 1 klassen gar det 13 elever, atta ettor och fem tvaor. Nagra av eleverna
har forsenad sprakutveckling. Dessa barn har kontinuerligt haft kontakt med talpedagog och
fatt traning sedan de var 4 ar och gick i forskolan. Vi dr tva larare som ansvarar for klassen
och under undersokningstillfallen har vi medverkat bada tva. Kollegan har varit med och varit
behjalplig pa sa satt att hon har spelat in mig nar jag haft en introduktion infér en
problemuppgift som eleverna ska I6sa. Hon har dven spelat in samtal som skett under tiden
eleverna loser uppgiften. Detta har gjort att jag haft ett fler samtal att bearbeta fran varje
problemldsningsuppgift. Det har gjort att jag kunnat planera, agera, observera och reflektera
tillsammans med min kollega. Efter ett arbetspass har vi utvarderat, diskuterat och reflekterat
Over vad som skett under lektionen. Vi hade ostrukturerade samtal dér vi pratade om vad som
hade gatt bra, vad som hade fungerat mindre bra, vilka orsaker det kunde bero pa och hur vi
skulle lagga upp nasta tillfalle i studien. Utifran vad vi kommit fram till, bade det som var bra
och det som vi ansdg behovde atgardas, har vi forsokt hitta andra satt att introducera och
ldgga upp undervisningen kring ett problem.

Da jag kanner eleverna sedan tidigare finns en risk att jag har forutfattade meningar om dem
och deras kunskap. Jag maste i min forskarroll medvetet ta ett steg tillbaka och se det som
sker pa ett objektivt satt.
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4.4 Genomfbrande av problemldsningsundervisning

Genom att anvanda Sakshaugs och Wohlhunters metod for att 6ka de matematiska samtalen i
klassrummet hoppas jag att de elever som jag mdéter i min undervisning ocksa okar
anvandningen av de matematiska ord och begrepp som ingar i problemen. Eleverna kommer
att anvénda sig av loggbok dar ord och begrepp dokumenteras. Med loggboken som stéd kan
de l6sa uppgifter déar ord och begrepp forklaras pa ett satt som de forstar och med tiden sjélva
anvanda begreppen i vardagligt tal och for att forsta sin omvarld. Polyas modell ligger som
grund for undervisning i problemlésning. Genom att strukturera en l6sningsmodell for
eleverna i de tidiga aren i skolan &r min forhoppning att de ska ta hjalp av den och metodiskt
kunna arbeta sig igenom ett problem. Tréanar de tidigt pa att 16sa uppgifter tillsammans ar det
lattare att be om och ta emot hjalp av kompisar och de lar av varandra.

Forsta dagen var det ett test som var som utgangspunkt for studien. Det som fokuserades var
hur eleverna anvande de matematikord och matematiska begrepp som introducerades vid
lektionens borjan. Med matematikord menar jag den kommunikation som férekom mellan
elever, vilka ord de anvande for att forklara hur de tankte. Ord &r en samling bokstéaver eller
ljud som anvands i kommunikation ménniskor emellan och dr namn pa nagot. Var formaga att
forsta andras kommunikation Okar ju fler ord vi kan. D& Okar dven var formaga att
kommunicera Gver vara tankar och idéer till andra manniskor. Exempel pa matematikord som
forekom var tidigare, senare, tillsammans, yngre och aldre.

Med matematiska begrepp menar jag de matematiska begrepp jag undervisade om, dubbelt sa
manga, halften sa manga, likhetstecknet, addition och subtraktion.

Jag har utgatt fran problemuppgifter hamtade fran Analys av Lasforstaelse i Problemldsning,
ALP, (Malmer, 2002), matte Eldorado (Olsson & Forsback, 2009) och NCM:s kangurumatte
http://ncm.gu.se. Jag valde uppgifter fran olika kallor for att fa en variation pa hur uppgifterna
ar konstruerade och for att uppgifterna skulle passa de flesta elever.

For att ge eleverna en tydlig struktur for hur de skulle I6sa problemldsningsuppgiften utgick
undervisningen fran en strategi som hamtades ur laromedlet Eldorado. Dar utgar man fran de
forsta 5 punkterna. Da spraket och kommunikationen var central har ytterligare en punkt lagts
till. Denna strategi var uppe pa smartboarden de forsta tillfallena och fanns under hela
studiens tid aven uppsatt pa en vaggplansch vél synligt for eleverna.

1&s uppgiften

forsta fragan

rita enkelt (visa)

skriv pa mattesprak

ar svaret rimligt

berétta hur du l6ste uppgiften

o gk~ wbdpE

Eleverna fick tala och redovisa for varandra hur de 16st uppgiften, forst i par och sedan i
helklass. Eftersom eleverna var klara med uppgifterna olika snabbt gav jag en extrauppgift,
dar de skulle gora en liknande uppgift. Det hade tva syften, dels att fa reda pa hur eleven
uppfattade det vi arbetade med och dels for att fa uppgifter pa olika nivaer till en uppgiftsbank
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som klassen kan fa arbeta med senare. Eftersom de &ar pa olika nivaer kunskapsmassigt har
dessa uppgifter fatt olika svarighetsgrad.

Vid varje observationstillfalle introducerade jag eleverna i arbetet med problemuppgiften.
Laborativt material lades fram till exempel plockmaterial, papper, pennor och klockor. De
stallde fragor om nagot kandes oklart. Jag valde att lasa uppgiften for eleverna eftersom nagra
elever lagger mycket kraft och energi pa avkodning och syftet med studien var inte att lasa
och forsta. Darefter fick de uppgiften och satt sjalva nagon minut och funderade och arbetade
med problemet. | nésta steg samlades de i sin grupp for att arbeta med problemet. | samband
med detta gick jag till en grupp och min kollega till en annan. Vi spelade in elevernas samtal
och fanns aven till hands for stod, uppmuntran och bollplank. Strax innan lektionens slut hade
vi en gemensam diskussion i helklass dar grupperna fick redovisa den l6sning de hade
kommit fram till. Under studien ingick elever med forsenad sprakutveckling och
spraksvarigheter i arbetsgrupper dar andra elever inte hade dessa svarigheter. Vid sluttestet
hade jag satt de elever med forsenad sprakutveckling och spraksvarigheter tillsammans. Dels
for att undersoka om elever med forsenad sprakutveckling anvande och forstod de
matematikord och matematiska begrepp vi hade arbetat med och dels for att héra hur de
interagerade och kommunicerade med varandra. Alla samtal som fordes mellan eleverna och
mellan larare och eleverna under lektionen spelades in, alltifran introduktionen av
problemuppgiften till redovisning av elevernas I6sningar pa problemet. Samtliga samtal
transkriberades.

4.4.1 Dokumentation

Roénnerman (2012) lyfter vad som é&r viktigt for en aktionsforskningsstudie. Hon beskriver
fyra komponenter som leder arbetet framat; forutsattningar, process, resultat och reflektion.
Under forutsattningar beskrivs den egna verksamheten och det omrade som ringats in och
vilka fragor som formulerats till praktiken. Under process beskrivs hur arbetet har
genomforts. Har betonas termerna aktion for att beskriva handlingarna d.v.s. det som provats
och verktyg for att ange hur handlingarna foljts. Har aterges de observationer och samtal som
spelats in och som genomforts samt andra former som tillfort kunskap kring den aktuella
fragan. Under resultat skriver man vad man kommit fram till genom analys av de egna
studierna. Slutligen under reflektion ser man tillbaka pa processen och skriver om det egna
larandet.

| dokumentationen knyter man med fordel resultaten till litteratur, l&roplan och
kvalitetsarbetet i den egna skolan och kommunen. Hon menar att rapporten da ges en lokal
forankring och fler kan ké&nna igen sig och diskutera den kunskap som rapporten bidrar till att
belysa (R6nnerman 2012).

Dagboksskrivande, observation och dokumentationen flyter in i varandra, man kan sdga att de
ar varandras forutsattningar for att verksamheten ska utvecklas och ett larande ske. Processen
kan sagas ga fran det kanda, prova det okanda och darefter relatera till den nya kunskapen till
de egna erfarenheterna. For att nd kunskap om praktiken kravs en distans till den och i
aktionsforskning genomfdrs studien i den egna praktiken, men trots det menar RGnnerman att
det ges en distans till den egna praktiken med hjalp av féljande;

1. Sjalvreflektion - skrivandet som beskriver hur saker forhaller sig till praktiken.

2. Dagboksskrivandet - distanserar sig pa sa satt till praktiken.
3. Dialog - da man é&r flera och har utbyte av varandra.
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Tabell 1.
Skiss pa kunskapsutveckling (Rénnerman, 2012 s. 33)

Distans Pedagogiska verktyg Kunskap
sjalvreflektion dagboksskrivande/observation | sjalvinsikt

dialog handledning grupp kollegial kunskap
forskning dokumentation kommunikativ

Det ar forst efter uppfoljning och reflektion man tillagnar sig ny kunskap om vad som sker i
praktiken, men ocksa hur man tillampar ett erfarenhetsbaserat och informellt larande. Detta
satt att forhalla sig till forandring innebéar att uppmarksamheten riktas mot den egna praktiken
och sig sjalv som larande subjekt. Nya fragor och metoder maste utvecklas och svaren
darifran utvecklar i sin tur nya fragor (Rénnerman 2012). Att forska i sin egen praktik innebéar
att bli medveten om sig sjalv som en del av den praktik man studera och forskar i (Folkesson
2012).

| Sverige pekar aktionsforskning pa att larare far ckad medvetenhet och sjalvfortroende
genom att det sker ett larande i yrket samt att verksamheten utvecklas. Med den skollag som
tradde i kraft i juli 2011 dar utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet faller sig aktionsforskning som en naturlig del att utveckla vidare. |
aktionsforskning ar analysen viktig infor fortsatta forbattringar. Det galler att ta till vara den
kompetens som finns, men ocksa att utmana den. Har kanske processen karna ligger. Fragan
ar om larandet som sker genom denna process leder till en forbattring och en fordjupad
forstaelse for praktiken? Som pedagog har man tva alternativ, antingen att fortsatta arbeta pa
det satt man gjort innan studien och aktionsforskningen kring verksamheten startade.
Alternativ tva ar att ta till sig den nyvunna kunskapen och forandra praktiken och forstaelsen
for den. | det senare alternativet later man insikterna vara grunden till fordjupat larande och
forandringar som grundas i vetenskap och beprévad erfarenhet.

Under tiden min studie pagick anvdande jag mig av deltagande observation dar
dagboksskrivandet var en del och inspelningen av samtal var en annan del som gav distans till
och kunskap om verksamheten. Aven dialogen med min narmsta kollega har varit vérdefull
vid reflektion, planering och genomfdrandet pa lektionerna. Flera delar av Ronnermans tabell
over kunskapsutveckling stammer med den studie jag genomfort i min verksamhet.

4.5 Dagbok

Enligt Tiller (1999) kan dagboken anvandas for att i kortform skriva ner det jag gor, hur jag
gor och vad som sker. Det kan bli ett satt att beskriva och folja det egna tdnkandet och
handlandet i verksamheten (Tiller, 1999; Rénnerman, 2004, Ronnerman, 2012). Tiller (1999)
menar att dagboken &r personlig och kan anvandas som en kalla att fylla pa och ésa ur. Det &r
darfor viktigt att ga tillbaka till det som skrivits for att fa tillgang till egna funderingar och
reflektioner kring vad som skett. Dagboken har varit ett verktyg for mig att fa insikt i hur jag
sjalv resonerar, en individuell reflektion. Dagboksskrivandet har varit en vag till sjalvinsikt,
att upptacka min egen praktik. Det forekommer bade strukturerade och ostrukturerad
dokumentation fran samtal och undervisningssituationer i dagboken. Daghoken har varit en;
a) kalla for information, b) underlag for kommande diskussioner och c) tjanat som
problemidentifiering (Rénnerman, 2012).

Dagboken har belyst forskningsfragorna kring det matematiska spraket, vilka matematisk ord
och begrepp som varit i fokus i undervisningen, hur och om eleverna har anvant dem i
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kommunikationen med klasskamrater och larare. Till viss del har forskningsfragorna om det
ar nagon skillnad i utvecklingen av det matematiska spraket och kommunikationen mellan
elever med spraksvarigheter och andra elever kunnat belysas.

4.6 Inspelning av samtal

De inspelade samtalen som forsiggatt i klassrummet har transkriberats och analyserats.
Inspelningen startade nar lararen introducerade problemuppgiften fortsatte nér eleverna
arbetade i mindre grupp och avslutades nar hela klassen atersamlades och gick igenom dagens
uppgift. Jag har lyssnat efter hur eleverna resonerade och anvande det matematiska sprak som
undervisades i fragestallningen i problemet (Rénnerman, 2012). Vilka begrepp de anvande,
hur elever samtalade med varandra och hur elever med forsenad sprakutveckling kom till tals
i interaktion med sina klasskamrater och larare. Aven den undervisningsmetod som anvéndes
har analyserats efterat. Da menar jag tillvagagangssatt vid undervisning, upplagg och
organisation. Hur lararen berattade och instruerade, stallde fragor och gav svar och hur
genomgangar genomfordes. Utifran vad som framkom i reflektionen planerades for nasta
arbetspass med problemldsning. De fragor som var i fokus vid inspelningen ar beskrivna i
Bilaga 1. Samtliga forskningsfragor har belysts med hjalp av inspelning av samtal.

4.7 Observation

Observation anvénder man nar man vill veta hur elever anvénder sig av material som finns i
rummet eller hur kommunikationen sker mellan elever. En utgangspunkt for observation kan
vara att se vad som sker, hur de gor och beter sig (Ronnerman, 2012). Med observation som
metod har data samlats in som fram for allt belyst den kommunikation och interaktion som
forekom mellan elever och hur kommunikationen skiljde sig a mellan elever med
spraksvarigheter och andra elever.

Vad séger det insamlade materialet mig? Jag har forsokt hitta monster i det insamlade
materialet. Ronnerman (2012) menar att observation och samtal bidrar till att vara de verktyg
som 6kar medvetenheten om vad som faktiskt sker i verksamheten.

Under studien har jag varit deltagande observatér. | och med att jag deltagit har fa
anteckningar gjorts under sjalva lektionen. Efter lektionens slut har jag skrivit anteckningar pa
det som varit fokus for studien, matematisk ord och begrepp som elever anvént, hur eleverna
interagerat och kommunicerat med varandra och hur interaktionen mellan elev och léarare har
varit. Aven orsaker och verkan for hur det fungerat pa lektionen har dokumenterats. Dessa
anteckningar har kompletterat transkriberingen av samtalen som spelats in och varit till hjalp
vid analys av resultat. Med hjélp av observationer och efterféljande analys har jag haft storre
beredskap att gora forandringar utifran sakernas tillstand och inte endast fran hur man antar
att det forhaller sig. Da har forandringarna storre mojlighet att ocksa bli mer varaktiga.

De fragor som var i fokus under observationen var vilka matematikord och matematiska
begrepp eleven anvander. Hur eleverna kommunicerar matematik med varandra, pa vilket satt
och i vilket syfte. Jag hér &ven observerat interaktionen mellan elev - elev och elev - larare.

4.8 Realibilitet, validitet och generaliserbarhet

Ronnerman (2004) tar upp fragan om hur kvalité, trovardighet och generaliserbarhet kan
hanteras inom aktionsforskning. Hon menar att de akademiska kriterier som ror validitet
endast ar anvéndbara for praktikforskaren, eftersom aktionsforskning har en dubbel
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malsattning. Med det menar forfattaren att aktionsforskningen har som mal att bade forsta och
forbattra praktiken. En aktionsforskning ar inte generaliserbar eftersom ingen praktik &ar lik
den andra enligt Ronnerman (2004). Hon skriver att mojligheten att generalisera anses
problematiskt eftersom aktionsforskningen forst och framst syftar till att 16sa viktiga problem
i en given kontext, det gor att aven tillforlitligheten ar lag. Folkesson (2012) menar att de
potentiella forskningsanvandarna maste sjalva bestamma huruvida deras kontext ar éverforbar
med den kontext dar forskningen ar genomférd. Detta for att gora resultaten mojlig och rimlig
for den kontexten. Det ar upp till dem som vill anvanda resultaten i en annan kontext an dar
den &r skapad att sjalva bedéma vilka likheter som finns i den egna kontexten.

4.9 Etik

Jag kommer att folja de forskningsetiska principerna som galler for vetenskaplig forskning
(Stukat, 2005). Skriftlig information kommer att skickas hem till fordldrar om min
forskningsstudie. Jag kommer att beskriva det syfte och tillvagagangssattet som jag kommer
att anvanda mig av i min forskning. Det kommer &ven att framga vilka eventuella risker som
kan finnas genom att vara med och vilka fordelar studien forhoppningsvis leder till. De
kommer att fa ge sitt samtycke till att deras barn far inga i studien. Da deltagandet &r frivilligt
uppfylls samtyckeskravet. Jag kommer dven att informera eleverna om studien och att det
kommer att anvandas bandspelare for att synliggora vilket och hur det matematiska spraket
anvands. Som forskare bor man vara objektiv och inte forsoka paverka de som deltar i
studien och det som sker (Vetenskapsradet, 2011). De menar att de observationer som gors
bor utforas systematiskt genom observationsschema, anteckningar eller dylikt.

| min uppsats kommer jag varken att ndmna skolans namn, ort, elevernas eller nagra
pedagogers namn da det ar viktigt for mig att garantera deras anonymitet. Genom att
deltagarna ar anonyma och undersokningsgruppen inte &r identifierbara uppfylls
konfidentialitetskravet. De namn som finns med i resultatdelen &r fingerade. Det material jag
samlar in ska endast anvéndas och behandlas i undersokningssyfte. Den information som
kommer in skall inte utnyttjas eller utlanas for icke-vetenskapliga syften. Déarigenom
uppfyller utvecklingsarbetet nyttjandekravet.
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5. Resultat

Studiens specifika fragestallningar handlade om hur det matematiska spraket utvecklades, hur
och om det skiljer sig at mellan elever med forsenad sprakutveckling och andra elever och hur
kommunikationen och interaktionen var under tiden eleverna arbetade med
problemldsningsuppgiften, dels mellan eleverna och dels mellan eleverna och pedagogerna.
Resultatet fran observationerna, de inspelade samtalen och dagboken redovisas under fyra
huvudrubriker som har sin hemvist i undersokningsfragorna och tva sammanfattande kapitel
dar det ena belyser den matematiska sprakutvecklingen och det andra hur kommunikationen
ser ut.

5.1. Undervisningsmetod

| den undervisningsmetod som har anvants har lararen inledningsvis gatt igenom
matematikord och matematiska begrepp. Vid inledningen av lektionen repeterades de aktuella
matematiska ord och begrepp som ingick i problemuppgiften. Ibland hade eleverna skrivit ner
matematikorden och begreppens betydelse i sin matteloggbok tidigare, den fanns tillganglig
och kunde anvéandas som stod nar eleverna loste uppgifterna. Andra ganger har sjalva
problemldsningslektionen startat med en gemensam genomgang dar exempel diskuterats med
de aktuella matematikord och begrepp tagits upp och behandlats.

Dérefter gick lararen igenom problemldsningsstrategins punkter. Strategin fanns uppsatt som
vaggplansch och pa smartboarden. Smartboarden anvandes endast i borjan av studien, darefter
fick eleverna forlita sig pa vaggplanschen. Lararen presenterade problemlsningsuppgiften for
eleverna och de fick sjalva sitta och fundera en stund innan de gick till sin grupp.
Tillsammans fick de sedan forsoka I6sa uppgiften. Intentionen var att alltid atersamlas innan
lektionen slutade for en gemensam genomgang. Ibland fungerade det val med den tid som
fanns kvar, ibland fanns inte tillrackligt med tid for gemensamt prat om elevernas lésningar
och da lamnades det gemensamma samtalet till nasta tillfalle. Nagon gang fanns det aven
tillfalle for eleverna att fa lasa upp den uppgift de gjort tillsammans. Detta uppskattades av
alla eleverna, bade av de som gjort uppgiften och av de andra i klassen. Inte séllan handlade
de om elevernas egen vardag.

5.2. Matematiska begrepp och matematikord

De matematikord och begrepp som det undervisades om i studien var tidigare, senare, yngre,
aldre, dubbelt s& manga/dubbelt sa gammal och halften sa manga/hélften sa gammal, addition
subtraktion och &r lika med. Problemuppgifterna &r till viss del beskrivna i texten men finns i
sin helhet pa bilaga 2. Uppgifterna kan sagas vara indelade i tre kategorier dar varje kategori
innehaller tre uppgifter som behandlar sasmma matematikord eller matematiska begrepp.

5.2.1 Matematikorden tidigare och senare

Forsta tillfallena arbetades det med begreppen senare och tidigare i form av olika klockslag.
Lararen gick grundligt igenom med klockans hjélp olika klockslag i helklass. Lé&raren
anvande plastklockan och stallde den utifran olika muntliga fragestallningar till eleverna. Alla
elever deltog aktivt och var nyfikna pa hur lektionen skulle ga till. Ett nytt moment hade
beskrivits fran lararen, det eleverna samtalade och pratade om skulle spelas in. Innan eleverna
fick satta igang i sina grupper gick lararen igenom problemldsningsstrategin som var tankt att
anvandas. For att fortydliga begrepp som fanns med i problemldsningsstrategin stalldes fragor
vid genomgangen;
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Vad ar mattesprak?

”Man skriver med siffror och plus och minus.” (Oscar)
Vad betyder rimligt?

”Man kan prova och rakna pa andra hallet.” (Niklas)

Lararen papekade vikten av att ga tillbaka och lasa uppgiften ytterligare en gang och stélla sig
frdgan om man uppfattat uppgiften pa det satt som efterfragats. Darefter lases fragestéllning
for dagen upp och det ges tid for fragor och egen reflektion innan gruppen borjar sitt arbete
med problemuppgiften.

De matematiska ord och begrepp som eleverna anvande under arbetspassen och vid
redovisningen av hur de st uppgiften med tidsskillnader i klocktid & mer sallan tidigare och
senare. Har anvédnder eleverna ord som flyttar- fram/bak, tar- fram/bak eller tanker
framat/bakat. De syftar da pa att klockan gar framat eller bakat i tiden. De har plastklockan
framfor sig och berattar hur de tanker samtidigt som de flyttar minut- och timvisarna pa
klockan at det ena eller andra hallet. Sjalva uppgiften stotte inte pa nagra problem,
sprakforstaelsen for begreppen i denna kontext var enkel att forsta for eleverna. Ett par som
anvant ordet senare i sin egen uppgift laste upp den for dvriga i klassen. Pojken som laste upp
fragan svarade snabbt pa sin egen fragestallning;

"Pelle slutar skolan halv tva. Tva och en halv timma senare bérjar fotbollstraningen? Vad
var klockan d&? Halv 5.” (Niklas)

Detta ledde samtalet vidare pa hur de tankt. Samuel berattar att de anvant klockan och visar
hur de flyttat fram tim- och minutvisarna. Niklas sager att man inte behéver anvanda klockan.
Varpa jag fragar om han ar saker pa det? Niklas &r helt siker pa att han inte beh6ver anvanda
klockan. Eleverna befinner sig pa olika nivaer och har olika stort sjalvfortroende dver sin egen
formaga. Niklas tycker han har latt for matematik och tror sig om att ha raknat ratt genom att
anvanda huvudrakning. Nar Samuel flyttar visarna pa klockan en timma i taget bakat kommer
han pa att det &r tre hela timmar mellan halv tva och halv 5.

Nér lararna var bredvid en grupp och spelade in samtalen blev det ofta samtal mellan en elev
och lararen, de andra var inte alltid med och lyssnade. Varfor blev det s&? Ar de inte vana vid
att samarbeta och lyssna pa varandra? Vad ar det kamraten sager och vad menar hon/han med
det? Forstar eleven inte vad som ségs, ar uppgiften ointressant eller vad ar det som gor att de
tappar koncentrationen?

Dessa fragor reflekterade jag och min kollega 6ver och nér nasta problemldsningsuppgift
intraffade lyfte vi just vikten av samtalet elever emellan och att det var det vi skulle lyssna pa
nar vi spelade in. Vi uppmanade dem att lyssna, tdnka efter vad klasskamraten sa och stélla
fragor till varandra om det var nagot som de inte forstod, i forsta hand till klasskamraten och i
andra hand till lararen. Har tog jag och min kollega ett steg tillbaka och tankte pa att inte
hjélpa till eller komma med stodfragor till eleverna. Det var inte helt enkelt for oss att vara
tysta och vénta in for att hora vilken riktning samtalet tog. Vi ar nog vana vid att "hjalpa” i
alla situationer och eleverna litar pa oss att vi finns till hands och hjalper till sa att de inte
behdver anstranga sig. En nyttig erfarenhet for oss, som vi inte hade reflekterat 6ver om vi
inte hade spelat in samtalen. Nar vi markte att de inte kom vidare i hur de skulle 16sa
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uppgiften, nér de var pa vag att lamna den och gdra nagot annat, stallde vi fragor som ledde
dem tillbaka till uppgiften. Vi forsokte vara noga med att inte lotsa dem fram till 16sning. Vi
ville att de tillsammans skulle 16sa uppgiften och fa kanna att de kunde.

For att ta reda pa om de forstatt matematiska ord och begrepp har jag tittat pa deras egna
uppgifter som de gjort. Alla uppgifter har handlat om tidsskillnader, men det var endast nagon
grupp vid varije tillfalle som anvande orden tidigare eller senare i sin uppgift. Tva uppgifter
dar ordet senare anvéndes var foljande;

”Halv ett visar klockan nar Annika slutar skolan. Tva timmar senare bérjar Annikas
ridlektion. Vad &r klockan da?”
"Rasmus och Tilda gar till skolan klockan 8 de slutar sju timmar senare. Nar slutar de?

De matmatiska begrepp som tillkom och som de anvénde i sina uppgifter var minutvisare och
timvisare och matematikord som, hur manga timmar ar det kvar.

| nagra uppgifter gor de skillnaden genom att anvanda ordet i mellan. En grupp hade skrivit
féljande;

”Klas ska gé fran skolan klockan halv 12. Klockan tre &r det ridtraning. Hur manga timmar
ar det i mellan?”

En annan grupp skrev;

”Isak aker med bussen klockan tio i ett. Han ar hemma kvart 6ver ett. Hur manga minuter ar
det i mellan?”

I den sistndamnda uppgiften &r det relaterat till hur det ser ut till en elevs verklighet. Om
uppgifterna var utformade pa ett sitt som eleven kunde relatera till i sin verklighet,
underlattade det forstaelsen och utrakningen. Att skapa dessa fragestéllningar gor att de kan se
nyttan med att anvdnda matematik i vardagen och att den finns runt oss hela tiden. |
uppgiften om Kalles fotbollstraning var det flera elever som kunde relatera till sin egen
fotbollstréning.

»Jag vet, den ar halv 6 om den slutar k1.7...for varan fotbollstraning bérjar klockan 6 och
slutar klockan 7.” (Samuel)

Det upplevdes svart att anvanda raknesprak for att forklara och visa hur de raknat ut
uppgifterna nar det gallde tidsskillnaden mellan tva klockslag. Vilket inte var konstigt.

”Hur ska vi skriva detta med raknesprak?” (Oscar)
”Vi kan skriva 2-3=11.” (Ingrid)

Jag hade inte reflekterat Over att de var tvungna att anvénda sig av den digitala klockan och tal
med decimaler for att visa pa mattesprak hur de raknat ut uppgiften. Det ledde till att vi hade
en gemensam genomgang av vad de hela klockslagen heter pa digital tid och omvandlade 2-3
till 14-3 = 11, vilket Ingrid tyckte kandes mer riktigt da det stamde battre med utrdkning de
gjort. Till foljd av detta stalldes inga krav pa att de skulle kunna anvanda matematiksprak for
att redogora hur de I6ste problemuppgifterna med skillnad i tid.

"For nagra elever ar det en rutinuppgift, medan det for andra ar klurigt med klockan och
tidsskillnader, som en problemuppgift” (dagboken)
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Skillnaden i en aldersblandad klass &r dock inte storre an vad den &r i en klass dér alla elever
ar i samma alder. Den fordel jag finner ar att yngre elever som har latt for att ta till sig ny
kunskap kan folja de &dldre elevernas undervisning. For de elever som &r i behov av repetition
for att befésta kunskap finns mojlighet till det tillsammans med de yngre eleverna.

5.2.2 Matematikorden yngre och aldre och begreppet dubbelt sa gammal

De tre nastfoljande uppgifterna handlade om matematikorden yngre och aldre och begreppet
dubbelt sa gammal. Under arbetet framkom att flera elever hade svarigheter med ordet yngre.
Né&r eleverna loser den forsta uppgiften som handlar om Sara och Sigrid anvénder de
matematikordet aldre flera ganger. Bade av elever med forsenad sprakutveckling men ocksa
av andra elever i klassen. Dels nar de kommunicerar och loser uppgiften och dels nar de gor
en liknande uppgift. Denna uppgift var for de flesta en rutinuppgift.

| den andra uppgiften dar forsta delfragan lyder; Fia &r 17 ar, hennes kompis Erik ar fem ar
yngre. Hur gammal ar Erik? beskriver Niklas nojt hur han loser uppgiften pa ett matematiskt
satt;

"Jag tankte forst bort tiotalet, ettan, sedan tog jag bort fem ental fran sju och da hade jag ju
tva ental kvar och da satte jag tillbaka tiotalet och da blir det tolv. Det var det.” (Niklas)

Niklas visar tillit till sin egen formaga och har ett gott sjalvfortroende i manga sammanhang
i skolarbetet. De flesta ser upp till honom och litar pa honom. Jag upptécker att vi anvander
honom som ett gott exempel infér de andra. Det var ofta jag och min kollega gav honom och
hans grupp ordet och 1at honom beratta hur han och hans kamrat téankt nar de I6ste uppgiften
och det skedde omedvetet innan jag lyssnade pa de inspelade samtalen. Jag hor ocksa att det
nastan alltid ar Niklas som berattar. Vid ett tillfalle ber lararen den andre i gruppen beratta
men den eleven lamnar ordet till Niklas.

Rosa forstar inte fragan och tar siffror ur texten och subtraherar 17- 3 och raknar ut det fel
genom huvudrakning, det blir 15. Josefina séger att hon inte hann borja tdnka eftersom Rosa
snabbt tog tag i raknandet. Har forklarar Josefina vad yngre ar for Rosa.

"Tank sa har, du ar 7 ar och din lillebror & 3 &r, och han ar ju mindre an dig, alltsd yngre &n
dig.”(Josefina)
”Jag foddes fore han”. (Rosa)

Gruppen tillsammans med pedagogen gjorde sedan en jamférelse mellan ytterligare en
gruppmedlem, som inte varit aktiv i samtalet. L&raren séger;

”Hur manga ar yngre ar Pelle jamfort med Nina?”
“Han &r tva ar yngre”. (Josefina)

Vid detta tillfalle borde lararen ha tankt pa att det var Josefina som svarade som redan hade
en forstaelse for ordet. Nagot senare uppstar problem med begreppet och Rosa upprepar att
hon inte forstar. Da gors en ny genomgang av vad yngre betyder. Nar vi har den
gemensamma genomgangen diskuteras vilka ord som var viktigt att beharska fran texten for
att kunna l6sa uppgiften.

”Yngre!” (Rosa)

Direkt nar hon sager det staller en annan elev sig sjalv en fraga som han sjalv svarar pa.
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”Jag minns inte vad yngre betyder? Jo, nu minns jag, att han & mindre &r och da yngre.” (Valter)

Detta leder vidare till ett samtal i klassen om vad mindre an betyder. En annan elev ar nyfiken
pa hur gamla/unga lararna &r. Vilket ger foljdfragan hur manga ar yngre min kollega éar
jamfért med mig.

Nasta uppgift handlar om Lotta och Aysha; Lotta ar 8 ar och &ar dubbelt s& gammal som
Aysha. Hur gammal ar Aysha och hur gammal &r Aysha om 4 ar?

Linnea, Niklas och Ivar réknar snabbt ut uppgiften med huvudrakning, Linnea anvander sig
av subtraktion och Niklas tanker hélften av atta. Ivar anvander begreppet obehindrat i samtal
med sin kamrat och ger forslag pa en liknande uppgift med begreppet hélften, halften av
spelarna i hockeylaget &r sjuka. Samuel anvénder dubbelt i deras liknande uppgift men séger;

"Pelle &r 20 &r och dubbelt som Sture.” (Samuel)

Lararen sager att det heter dubbelt s& gammal och da upprepar Samuel den uppgift han gjort
och sager “dubbelt s gammal som Sture”.

5.2.3 Begreppen dubbelt sa manga och hélften s manga

Vid nasta uppgift som handlar om Maja och Filip och de 12 smallkarameller de gjort
tillsammans far Niklas nagot att tanka pd. Han har tidigare haft latt for att rakna ut
problemuppgifterna. Han konstaterar att de gor ju bara 12 sméllkarameller. Linnea tanker
hogt;

”Maja och Filip har gjort 12 smallkarameller. Filip har gjort dubbelt s& manga da blir
det ju 12 till, da blir det 24.” (Linnea)

Isak och Samuel resonerar likadant. Det maste vara 24 eftersom Filip gjort dubbelt sa manga.
Lararna fortydligar for eleverna att det &r endast de hér 12 smallkarameller som Maja och
Filip gjort tillsammans. Forslag ges fran flera elever att hamta laborativt material. Linnea och
Niklas fortsatter att plocka med materialet men kan inte komma pa en l6sning. Niklas foreslar
att de ska hamta matteloggboken. Pa mattelektionen dagen innan hade alla elever
dokumenterat i sina matteloggbdcker om begreppen dubbelt s& manga och hélften sa manga.
Niklas laser hogt for Linnea;

"Dubbelt s& manga ar nar man tar samma tal tva ganger till exempel 2+2 eller 3+3 eller
4+4.” (Niklas)

Lararen bekraftar att de &r pa ratt vag och de borjar aterigen anvanda sig av det laborativa
material i form av kuber som de hdmtat. Linnea resonerar sig fram;

”Om vi forst har sex var och du sedan ger mig tva av dina, da har ju du fyra och jag atta.
DUBBELT sd manga. Ja det ar ju s& det ar.” (Linnea)

De ar riktigt nojda med sin slutsats, denna gang tog det tid och det var en problemuppgift
aven for Niklas. Oscar och Rosa fick viss lotsning fran lararen. De hade laborativt material i
form av kuber framfor sig och var pa det klara med att det inte skulle vara fler an 12
smallkarameller som Filip och Maja gjort tillsammans. Men de funderade pa hur de skulle
veta hur manga Filip gjort nér det inte stod hur manga Maja gjort. Lotsningen bestod i att
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lararen ritade tva streckgubbar som fick namnen Filip och Maja. De 12 sméllkaramellerna
delade eleverna upp i lika hogar och tog sedan en i taget fran Maja. Fragor stélldes fran
lararen ”Hur manga har Filip nu? Och Maja?” Nar de plockat 6ver tva till Filip sager en av
eleverna;

Fyra och atta, nej men det gar inte, eller gar det? JOO, det gar!” (Oscar)

Det laborativa materialet, kuber, anvandes mest av de elever som har spraksvarigheter och
forsenad sprakutveckling och de eleverna loste uppgiften genom att plocka med materialet
fram och tillbaka samtidigt som de samtalade med sina kamrater.

Vid problemuppgifterna med matematikorden yngre och aldre, var det elever som inte hade
kunskap om vad yngre betydde. Hér fick jag ta hjalp av matteloggboken och eleverna fick
skriva och rita olika personer som relaterade till sin familj. Efter att vi gjort det tillsammans
var det lattare for eleverna att arbeta med uppgifter dar ord som yngre och &ldre ingick. Efter
denna reflektion startade jag arbetet med loggboken vid en matematiklektion innan vi skulle
arbeta med problemuppgifterna dar dubbelt sa manga och halften sa manga ingick. Da hade vi
aven spelat spel som gick ut pa att trana dubbelt s& manga och halften s3 manga. Har blev
istallet ord som syskon ett problem. Ingick Wilma i syskon eller skulle de inte rdkna med
henne dar? Man kan ju dela pa tre, da blir det en och halvt, men man kan inte dela ett barn i
halften.

Fran problemuppgiften med Wilma, Hugo och Filip och deras syskon var nagra av
kommentarerna:

| Hugos familj ar det 6 barn, alltsd dubbelt s& manga som 3. Men hur ar det i Filips
familj? Man kan dela pa tre, det blir en och halv och en och halv. Men man kan inte dela
barn.”

»Jag tror Filip har ett syskon. Man kan ju inte dela lika pa tre och det maste ju finnas nagot
kvar”

»Jag tror Filip har noll, for man kan ju inte dela pa tre”.

| denna uppgift hade eleverna svart for vad skillnaden ar mellan barn i familjen och hur
manga syskon Wilma, Hugo och Filip hade. Oscar fragar; ”Vad betyder syskon™? Det ar
broder och systrar, svarar Isac. Léraren relaterade till eleverna i den lilla gruppen nar hon
forklarade vad syskon betydde och hur manga barn de var i familjen.

”Jag har fyra syskon men for mamma réknas jag som syskon. Hon sager att hon har fem
barn.” (Oscar)

Oscar ar med pa resonemanget med att Wilma &r medréaknad i de tre barnen i familjen. Han
menar att om Wilma har tva syskon da har Hugo 4 syskon, eftersom han har dubbelt sa
manga.

”lvar! Wilma har dubbelt s manga som Filip och om man inte raknar med henne har hon
ju tva, och da far vi bort Wilma, da har Filip 1 och Hugo har dubbelt s& manga som Wilma.
Wilma har tva syskon och har har Hugo fyra syskon. Det tar en stund det har!” (Oscar)

Eleverna anvander sig av begreppen dubbelt s manga och halften s3 manga nér de samtalar

och resonerar sig fram till l6sningar. Nagra andra ord som hade betydelse for att eleverna
skulle kunna l6sa uppgiften var att de behérskade vad syskon och barn i familjen stod for.
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5.3 Sprakforstaelse och spraksvarigheter

De matematiska ord och begrepp som undervisats har de flesta eleverna visat sig ha forstaelse
for. | sprakforstaelse ingar att forsta en mening eller en fraga. Nar sluttestet gjordes lastes
fragorna upp enskilt for elever med forsenad sprakutveckling och spraksvarigheter. Genom att
ha flera uppgifter med samma matematikord och matematiska begrepp var tanken att de fick
repetition av dem och att de skulle ha en storre chans att befésta dem.

Eftersom problemuppgifterna var i flera led behdvde eleven komma ihdg informationen fran
forsta meningen till sista vilket inte var helt enkelt. Det var i detta led det brast for dem nér de
skulle 16sa uppgiften. Matematikorden och de matematiska begreppen forstod de och den
matematiska rakneoperationen klarade de tillsammans, men att komma ihdg all information
som texten gav var svarare. Tillsammans med lararen gick de metodiskt igenom mening for
mening i detta avslutande test.

Nar eleverna forsokte 10sa sista fragan i uppgiften; Emil &r 5 ar. Johanna ar 8 ar. Hur manga
ar yngre ar Emil an Johanna? Hur gammal blir Johanna nar Emil blir dubbelt sa gammal som
han &r nu? Svarar de;

“Emil &r 5 ar och han blir 10, da ar hon 16.”

De dubblar aven Johannas alder. Har uppstar svarigheter att forsta den sista meningens hela
innebord.

Med uppgiften om &pplena och paronen missade eleverna informationen om att det var FEM
applen som kostade 10 kronor. | uppgiften star det att ett plommon kostar halften sa mycket
som ett apple. Da &r svaret sjalvklart for dem;

”Fem.

For att fa eleverna att forsta vad det star hamtades laborativt material, kuber och enkronor.
Tillsammans med lararen lades varje dpple fram och de kronor som de kostade. Nu kunde
eleverna se att det blev tva kronor. Léraren fragade om ett plommon kostar halften sa mycket
som ett dpple. Hur mycket kostar det?

”Jaha, det kostar en krona.”

”De tog inte hjéalp av varandra for att I16sa problemet, tror att de vid tidigare och liknande
uppgifter forlitat sig pa sina andra klasskamrater.” (dagboken)

Aven koncentrationen blev ett hinder for dem nar de skulle 16sa uppgiften, da en av eleverna
lagger sig pa golvet och uttrycker att nu &r jag trétt. Med gemensamma krafter med lararen
kunde eleverna halla fokus pa vad det stod och vad det fragades efter i uppgiften.

Resultatet visar att eleverna har svarigheter med att halla kvar information i minnet,
koncentrera sig en langre stund och att prata ihop sig om hur de skulle kunna l6sa uppgiften.
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De behdver stod av lararen i form av lashjélp, fokus och strategi for att laborativt kunna l6sa
uppgiften da den ar alltfor abstrakt for dem.

5.4 Sammanfattning av matematisk sprakutveckling

Har elevernas matematiska sprak utvecklats och skiljer sig utvecklingen at mellan elever med
forsenad sprakutveckling och andra elever? Fran de data som samalts in, inspelade samtal,
observationer och dagboken, framkommer att elevers forstaelse av matematiska ord och
begrepp har okat. De forstar matematikorden och begreppen som undervisningen belyst nar
de far uppgifter upplasta for sig. De flesta elever kan aven forsta matematikorden och
begreppen nar de laser en problemuppgift. Men har skiljer sig det at mellan elever med
forsenad sprakutveckling och andra elever. Det har data fran inspelningen av samtalen och
observationerna visat. Elever med forsenad sprakutveckling har inte kommit sa langt i sin
lasutveckling vilket innebar att de inte kan halla kvar i minnet det de avkodar i borjan av en
mening tills de har last fardigt problemtexten. Om de daremot far uppgiften upplast for sig har
de haft mojlighet att forstd. Det finns dven en skillnad mellan eleverna med forsenad
sprakutveckling nar det galler att forstda matematikorden senare och tidigare.

Alla elever har utvecklat sitt matematiska sprak vilket resultat visar pa fran de inspelade
samtalen och observationerna. De kan férklara hur de tankt och réknat ut en problemuppgift
med ett mer varierat och innehallsrikt sprak. Men &ven om deras matematiska sprak har
utvecklats anvander de inte alltid de matematikord och matematiska begrepp som vi
undervisat om. Istéllet anvander eleverna sig av synonymer till matematikorden och
matematiska begreppen, ord som for dem &r kdnda och som de anvénder i till vardags och vet
att den andre ocksa forstar.

Det finns en skillnad i méangden ord elever med forsenad sprakutveckling anvander nar de ska
forklara och svarar pa hur de l6st en problemuppgift jamfort med andra elever och har finns
aven skillnader mellan eleverna som ingar i denna grupp. Data fran de inspelade samtalen
visar ocksa att lararna inte ar konsekventa nar det galler att anvanda det precisa matematiska
spraket.

5.5 Kommunikation och interaktion mellan elever och elever och
larare vid undervisning genom problemlésning

| klassen &r det sma ivriga barn som oftast tanker pa sig sjélva och ibland har de svart for att
se att de har en del i det som sker. Den interaktion och kommunikationen som forekommer &r
oftast tvavagskommunikation, elev - elev eller elev - larare. Under samtal mellan larare och
en elev i den lilla arbetsgruppen hénde det att den andre gruppmedlemmen borjar prata
samtidigt som l&raren och eleven samtalar. Som larare hér man inte alltid allting &ven om man
har tvd oron att lyssna med. Det var viktig information som inte togs tillvara i
problemldsningsprocessen. Att vanta pa sin tur, lyssna pa vad som ségs och tanka efter innan
man pratar ar nagot att trana pa for eleverna. Lararna har en positiv installning till elevernas
egen formaga att kunna l6sa uppgiften. De bekraftar och stottar eleverna vidare i sina
tankebanor.

Efter att ha lyssnat pa ett av de inspelade samtalen upptéackte jag att pojkarna i klassen fick
mest talutrymme, de fick flest fragor, bekréftades oftast och de tog sig talutrymme genom att
prata rakt ut. Efter kollegiesamtal om detta har vi bada blivit mer medvetna om vem som far
fragorna och tanker pa att fordela talutrymmet under lektionerna.
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Kommunikationen mellan eleverna skiljer sig at. Elever med spraksvarigheter och forsenad
sprakutveckling kommunicerar med farre ord och de svarar och pratar med kortare meningar.
Det gjorde de vid de tillfallen da de redovisade hur de I6st problemuppgiften men dven i den
lilla gruppen. Det skiljer sig emellertid emellan dessa elever, nagon anvander fler ord och
berattar mer utforligt an andra. Under de veckor studien pagar sker en utveckling av deras
formaga att kommunicera, de bade pratar mer och argumenterar for sin asikt pa ett sakrare
satt.

Nér eleverna i gruppen hade laborativt material framfor sig och plockade med det, pratade de
bredvid varandra, de lyssnade inte pa varandra. Vilket gjorde det svart att komma fram till en
I6sning. | problemuppgift nummer sju, se bilaga 2, om hur Wilma och Filip skulle dela upp
smallkaramellerna mellan sig, hade eleverna svart att forsta problemuppgiften. Svarigheten
berodde pa hur uppgiften var formulerad. Eleverna samtalade, tankte hogt och argumenterade
for och emot med olika forslag. Detta skedde vid flera tillfallen nar de arbetade med olika
problemuppgifter under studiens gang. Men denna gang var viljan att l16sa uppgiften i fokus
och kommunikationen mellan eleverna livlig. Elever med forsenad sprakutveckling har
kunnat komma pa I6sningen genom att anvanda sig av laborativt material, de har flyttat
materialet fram och tillbaka och raknat tills de fatt ihop en I6sning som de var ndjda med.
Andra elever har tankt att de ska kunna ldsa det genom huvudrékning och inte klarat av det.
Om lararen var med vid bordet dér elever satt och arbetade med ett problem forlitade de sig pa
att lararen tog initiativ och hjalpte dem framat med uppgiften.

Probleml6sningsstrategin gjorde att de hade en bestamd arbetsgang att folja, vilket upplevdes
som ett stod. Vid nagra tillfallen efter att vi reflekterat har vi fatt fortydliga arbetsgangen,
lyfta vikten av att eleverna lyssnar pa varandra i sin lilla arbetsgrupp, lyssna pa vad
klasskompisen sager. Lararna uppmanade eleverna att stélla fragor till varandra pa det de inte
forstod och darefter tillsammans férsoka komma fram till en 16sning.

5.6 Sammanfattning av kommunikationenen dels mellan eleverna
och dels mellan larare och elev.

Hur ser da kommunikationen ut under arbetet med problemlésningsuppgifterna och skiljer
den sig mellan elever med forsenad sprakutveckling och andra elever? Data fran samtliga
insamlingsmetoder visar pa att kommunikation, samtal, resonemang och argumentation for
och emot losningar pa uppgiften sker mellan eleverna. De flesta ar aktiva i sin lilla
arbetsgrupp. Resultatet fran de inspelade samtalen visar emellertid pa att elever med forsenad
sprakutveckling pratar med féarre ord, har svarare att halla kvar fokus pa uppgiften utan stod
fran lararen. Detta visade sig tydligt nar eleverna skulle losa uppgiften med de 12
smallkaramellerna. Att ha flera sinnen med genom laborativt material, se och k&nna, och
samtidigt beratta vad de gjorde hjalpte dem att tdnka och kunna hitta en I6sning pa uppgiften.
De hade dock inte klarat det utan lararens stod. Bekraftelse och uppmuntran som visar pa att
eleven &r pa ratt vag kravs for att de ska vaga prata och beréatta hur de tanker nar de kommer
med en losning pa en uppgift. Nar de fick 16sa problemuppgifter i en liten grupp blev de
trygga genom att de inte var sa manga. Nar de hade beréattat for varandra hur de tankte var de
inte sd angsliga for att beratta for hela klassen hur de I6st uppgiften.

For elever med forsenad sprakutveckling har resultatet fran observationer och inspelningen

fran samtalen visat att de behover trana och 6va mer an andra barn pa att tala, samtala,
argumentera och fundera hogt nar de léser problem. Att vi har varit tva larare under
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arbetspassen med problemldsning har gjort att alla elever och i synnerhet elever i behov av
stod har fatt mer tid an vanligt och det har gynnat dem. De vagar prata och berétta i helklass
om hur de tanker, pa ett helt annat sétt i dag an for ett halvar sedan.

Resultaten fran dagbok och observation visar pa vikten av att ha strategier for att kunna ta sig
an ett problem. Detta géller alla elever men i synnerhet de eleverna med spraksvarigheter och
forsenad sprakutveckling. Resultaten visar ocksa pa att eleverna behdver vidareutveckla sin
formaga att tolka uppgifter och ta sig an dem med olika strategier. For att eleverna ska bli
fortrogna med olika strategier maste de kunna lasa, tolka uppgiften och forsta fragorna. Detta
ar nagot vi behover arbeta vidare med.
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6.Diskussion

Kapitlet inleds med en metodologisk diskussion kring val av ansats, urval och
undersokningsmetod.  Ddérefter  diskuteras resultatet mot studiens syfte och
litteraturgenomgang samt vilka specialpedagogiska implikationer studien ger. Slutligen
presenteras forslag till fortsatt forskning.

6.1 Metoddiskussion

Valet av ansats foll pa aktionsforskning, vilket ar en ansats som ar praktikinriktad.
Aktionsforskningen tar sin utgangspunkt i praktiken och verkar for att forskningen leder till
forandring. Den Overbryggar &aven klyftan mellan teori och praktik (Folkesson, 2012).
Datainsamlingsmetoder har bestatt av observation, dagbok och inspelning av samtal.

De inspelade samtalen med elevgrupper samt dagboken har varit mina viktigaste
datainsamlingskallor. Ur samtalen har jag kunnat lyssna mig till nyanser och fanga elevers
sprak, tankar, attityder, kanslor och kunskap. Aven larares sprakanvandning och hur vi pratar
med eleverna har kunnat féljas genom hela undervisningssituationen fran introduktionen till
gemensam genomgang. Det har hjalpt mig att minnas tilloaka hur det var just vid det
studietillfallet. Inspelningarna av samtalen har visat att det var mycket som eleverna sa som vi
inte riktigt forstod eller kunde ta till oss i samtalssituationen, men som framtrader nar vi
lyssnar pa det inspelade materialet. De inspelade samtalen var ocksa mer vardefulla an vad jag
raknat med nar det galler vidare planering och forhallningssattet till eleverna. Mycket tid har
tagits i ansprak nar jag transkriberat alla inspelade samtal.

Ronnerman (2004) menar att det ar viktigt att vara noga med dagboksskrivandet da det &r en
av aktionsforskarens vikigaste hjalpmedel. Dagboken hade kunnat vara det for mig om jag
hade varit mer noggrann och skrivit mera utfyllande, frdimst mina egna tankar om hur jag
upplevt interaktionen och kommunikationen. Det hade da kunnat ligga till grund for en
jamforelse till det jag sedan lyssnande mig till. Man tror sig ibland att saker och ting ter sig pa
ett visst.

Nar man gor en aktionsforskning i sin egen klass paverkas man av att man tror sig kénna
eleverna vél, vad de kan eller inte kan och hur de ar och fungerar tillsammans. Med detta i
tankarna nar jag planerat, reflekterat och genomfort uppgifterna i klassen har jag forsokt att
vara objektiv i mitt handlande. Det har varit svart att hinna dokumentera vad elever sager,
vilka ord och begrepp de anvéander, hur kommunikationen och interaktionen fungerat mellan
elever och mellan elev och larare nar man ar deltagande observator. Att stalla sig bredvid har
inte fungerat for mig som observator, eleverna ar vana vid att jag alltid finns dar for dem.
Dérfor har inspelningarna och reflektionerna tillsammans med kollegan varit till stor hjalp vid
analys. Det har gett mig insikter och nya infallsvinklar pa verksamheten. Utan den
systematiska dokumentationen med dagbok och inspelning av samtal och reflektion
tillsammans med min kollega hade det varit svart att upptacka det som verkligen skedde. Det
hjalpte mig bland annat att upptacka att vi larare fordelade ordet olika mycket mellan pojkar
och flickor, likasa att vi missade att uppmarksamma fragor och pastaenden under samtal i den
lilla gruppen. Tiller (1999) skriver att reflektion ar det viktiga ledet mellan det vi har gjort
tidigare och den framtida handlingen och att det i vardagen inte alltid finns utrymme for
reflektion.

Genom att ta stallning och genomfora en aktionsforskning i min egen praktik har jag tron pa
att man kan andra pa det bestaende till gladje for andra och for mig sjélv. Jag har i lange
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forsokt att utveckla och forbattra arbetet i matematiken dar det matematiska spraket ar i fokus.
Det har gett en annan erfarenhet och en annan tyngd at arbetet att folja det genom
aktionsforskning som metod och se resultatet genom sociokulturell teori.

Enligt Léwing (2004) borde en val planerad aktionsforskning leda till fler beprévade modeller
for undervisning och att det dven skulle ge underlag for en mer professionell lararutbildning.
Det finns ett forslag fran Ball (2000) pa en sadan aktionsforskning. Hon menar att det inte
racker att utbilda larare i en teori och tro att lararna sedan pa egen hand formar att omsatta
detta i sin undervisning. Teori och beprévad erfarenhet tillsammans ger kunskap om vilka
metoder som &r hallbara for att utveckla verksamheten. Forskningsprojekt liknande den Ball
beskriver bedrivs pa olika stallen i Sverige idag. Att vara forskare i sin egen praktik har gjort
mig medveten om hur det man forskar om forhaller sig och genom det drivs man av att
forbattra undervisningen didaktiskt. Det kan &ven vara ett sétt att stdrka lararrollen och
speciallérarrollen.

6.2 Resultatdiskussion

Resultat av denna studie visar att forstaelsen for matematiska ord och begrepp som belysts
genom undervisning préglad av probleml6sning har 6kat, men att eleverna inte alltid anvander
sig av orden och begreppen ndr de samtalar och beréttar. Det visar att alla elevers
matematiska sprak har utvecklats nar problemldsning i matematikundervisningen varit i
fokus. Nagra av eleverna med forsenad sprakutveckling och spraksvarigheter hade svarare for
att lara sig vissa matematiska ord, men det fanns orsaker till varfor, vilket jag beskriver langre
fram i texten. Resultatet visar pa skillnader i kommunikationen under arbetet med
problemuppgiften mellan elever med forsenad sprakutveckling och andra elever. Det finns
aven skillnader inom denna grupp av elever, vilket kan jamféras med att det finns skillnader
mellan elever som inte har nagra andra svarigheter alls.

Genom att elevernas forstaelse for matematikord och begrepp har utvecklats visar resultatet
att det matematiska spraket utvecklas genom problemldsning, vilket varit det satt som
undervisningen varit upplagd pa. Nagot som gjorde skillnad i undervisningen och var
betydelsefull for elever med forsenad sprakutveckling kan ha varit att eleverna
dokumenterade matematikorden och begreppen i en matteloggbok. Att anvanda sig av
matteloggbok gagnar alla elever, men verkar vara nodvandigt for de som har svarigheter med
spraket (Malmer, 2002). En annan del som gjorde skillnad var att de tillsammans med
kamrater fick gora egna uppgifter dar det matematiska ordet eller begreppet skulle inga. Det
har ocksa visat sig vara en bra diagnos for lararen, for att fa veta om eleven forstatt det man
fokuserat pa (Olsson, 2008). Uppgifterna hade en mottagare, de andra eleverna i klassen,
vilket ocksa spelade en roll nar de formulerade uppgifterna och fragorna.

Vad kan det vara som gor att aven om eleverna forstar matematikorden och begreppen sa
anvéander de dem inte nér de samtalar? Studiens resultat visar att eleverna inte med automatik
borjar anvanda de matematikord och begrepp som tidigare inte varit kanda for dem. De
behdver forst bli fortrogna med dem. Vi kan ga till oss sjalva nar det galler att anvanda nya
ord i vart sprak. De nya orden eller begreppen ska komma pa ratt plats i det vi berattar, sa att
mottagaren forstar vad vi sager. De nya orden och begreppen kanns fraimmande att anvanda i
gamla invanda kontexter dar de tidigare anvant helt andra ord. Darfor kan det vara svart att
boérja anvanda helt nya ord, det vill séga ersdtta gamla invanda sétt att uttrycka sig. Man vill
gora sig forstadd, bade for sig sjalv och infor andra. Studiens resultat visar att larare inte
konsekvent anvander de precisa matematiska begreppen utan Oversatter dem med ett
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vardagssprak som de vet att eleven forstar. Att lararen véaxlar mellan det okanda och kanda
kan vara ett satt att skapa samband mellan det mer vardagliga spraket och matematikspraket.
Malmer (2002) anser att larare ska anvanda bada spraken parallellt for att pa det sattet
Oversadtta matematiska begrepp. Detta kan jamfdras med Ljungblads och Lennerstads (2011)
beskrivning av att informellt och formellt matematiskt sprak ska samverka i undervisningen
och att det ska ske en Oversattning mellan dem for att eleverna ska fa en djupare forstaelse av
vad det matematiska spraket uttrycker. For eleven i skolan innebar det att de kan Oversétta
fran ett formellt matematiskt sprak till ett vardagssprak och ater. Att de kan ga fran det
konkreta till det abstrakta och ater.

Ett av skolans viktigaste mal i matematik &r att lara eleverna abstrahera och bygga upp en mer
komplex matematik. Studiens resultat visar att eleverna dr i borjan av denna fas, att
abstrahera. For att de ska utvecklas pa ett positivt sétt kravs undervisning som later eleverna
bygga vidare pa det de redan kan. Det forutsétter att eleven beharskar speciella begrepp och
sprak (Malmer, 2002; Léwing, 2004). Myndigheten for skolutveckling (2008) betonar vikten
av att eleverna far hora den korrekta bendmningen pa de matematiska begreppen. De kan da
bli en naturlig del av elevernas aktiva ordforrad till slut. Fardigheten att anvanda abstrakta
begrepp i vart tankande &r resultatet av ett manskligt tankande som utvecklats under lang tid.
Resultatet fran studien visar att elevers forstaelse av matematikord och begrepp okar genom
undervisning dar problemlosning ar i fokus. Fragan ar om det matematiska spraket utvecklas
pa liknande satt om man undervisar pa ett annat sétt, till exempel katederundervisning dar
lararen fragar och eleven svarar? Vygotskij (1999) och Ahlberg (2001) poangterar betydelsen
av att undervisa i problemldsning dar eleverna far mojlighet att uttrycka sig och darigenom
chans att utveckla begrepp tillsammans. Elever lyssnar pa andra elever och larares tankar om
hur de l6ser problem, de samtalar, resonerar, argumenterar och berattar for varandra, vilket
utvecklar begreppsbildningen.

Studiens samlade resultat visar att en utveckling sker ndr elever samtalar, resonerar och tanker
hogt tillsammans i mindre eller stérre grupper. Tankandet utvecklas genom spraket och det
yttre talet, spraket, stodjer tankandet. Vygotskijs synsatt motiverar kommunikation i
undervisning, mellan larare och elever samt mellan elever vilket gynnar
kunskapsutvecklingen hos eleverna. Dessutom visar studiens resultat att kommunikationen
bidrar med att elever i spraksvarigheter och elever med forsenad sprakutveckling far stod av
andra elever pa olika satt. De far en mojlighet att lyssna till hur andra elever och larare
resonerar och de far chans och majlighet att satta ord pa sina tankar. Det utvecklar deras
matematiksprak och formaga att kommunicera matematik med omvarlden. Vygotskij (1999)
benamner det som mediering. Det finns en vinst med att satta ord pa sina tankar for att
klargora sina tankegangar. Elevernas forstaelse forandras da tankarna synliggors vilket sker
nar de uttrycker sina tankar och tar del av kamrater och larares tankegangar (Ahlberg 2001;
Malmer, 2002). Detta kan jamforas med Vygotskijs (1999), att sprak och tanke hor ihop och
att social kommunikation kravs for en utveckling av dessa sker.

Elever med spraksvarigheter och férsenad sprakutveckling har inte visat sig vara lika
delaktiga i den kommunikation som férekommit mellan eleverna nar de arbetat. Men nér de
tillsammans ska l6sa uppgifter visar de pa forstaelse for orden och begreppen dven om de inte
kommunicerat dem. Nar elever med forsenad sprakutveckling berattar hur de tankt har de inte
lika latt for att hitta orden i sitt inre bibliotek, det tar nagot langre tid att berétta. Det ar viktigt
att skapa situationer dar eleverna far samla erfarenheter i kombination med att de far beskriva
och beratta vad de ser och upplever (Malmer, 2002). Om andra elever inte har talamod att
vanta pa det som ska sagas fyller de ofta i vad den elev med forsenad sprakutveckling ska
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sdga och da slutar manga ganger den eleven att prata. Har har lararen en viktig roll, att se till
att andra elever inte pratar at dem och att lararen ger tid, tid till att beratta hur de tankt. Barns
tankande ar beroende av att de behéarskar det mest grundlaggande verktyget, spraket vilket
bade Vygotskij (1999) och Lennerstad och Ljungblad (2011) beskriver. Nér eleven stannar
upp och lamnar éver ordet handlar det ocksa om sjalvkanslan hos eleven. Att fa lyckas med
att beratta hur man tankt pa ett satt sa att alla forstar ar viktigt for sjalvkanslan. Resultatet fran
studien visar pa vikten av att fa trana i en liten grupp forst innan man ska beratta hur man I6st
uppgiften for hela klassen. For elever med forsenad sprakutveckling har arbetet med
problemuppgiften i den lilla gruppen varit betydelsefullt pa det sattet att de tranat pa att satta
ord pa sina tankar tillsammans och att de kunnat éva pa det innan de redovisat sina resultat i
helklass (Sakshaug & Wohlhunter, 2010).

Det skiljer sig dock mellan eleverna i denna elevgrupp, en av eleverna tar ett steg tillbaka och
tar inte for sig eller slapps inte in i samtalet, om lararen ber eleven att berétta hur eleven ténkt
kan eleven redogora for sina tankar kring hur problemet ska losas. Vi forstar att eleven
behover éva fler ganger for att ord och begrepp ska beféstas och bli elevens egna ord. Utifran
detta resultat ar det viktigt att lararen hjalper eleven att klargéra begreppen och att eleven far
anvanda ett sprak de har latt att uttrycka sig genom, samtidigt som ldraren ger eleven den
formella matematiken (L6wing, 2004; Johnsen Hoines, 2006). Det kan bero pa att eleven &r
van vid att andra pratar at henne/honom eftersom eleven hade mycket svart for att géra sig
forstadd som yngre. Idag har eleven alla ljud men pratar ganska fort, kanske av gammal vana
for att skyla att eleven inte kunde séga alla ljud tidigare.

Nar eleverna ska losa uppgiften tillsammans har en av eleverna med forsenad sprakutveckling
haft svart att fokusera och delta i hur gruppen tillsammans ska ta sig an uppgiften. Eleven har
istallet haft fokus pa sin placering i klassrummet, var elevens suddis eller penna &r, vad de
andra eleverna gor eller inte gor. Om vi hade suttit en till en i ett rum dar inget distraherat
eleven skulle det funnits mojlighet till fokusering av eleven. Vid en undervisningssituation
dar kommunikation ingar pratar elever med varandra och det hander att nagon av eleverna
reser sig for att ga och hamta nagot material.

Genomgaende anvander eleverna orden plus och minus nér de beréattar eller samtalar med
kamrater om vilket raknesatt de ska anvanda. Studiens resultat har synliggjort det sprak
lararen anvander och har varit till en ovarderlig hjalp vid analys av inspelningarna fran
introduktionen och de samtal lararen haft med eleverna. Resultatet visar att dven l&raren
anvander orden plus och minus vid flera tillfallen istéllet for att anvdanda addition och
subtraktion. Lararna vaxlade inte alltid mellan vardagsspraket och det precisa matematiska
spraket, vilket Malmer (2002) och Bentley och Bentley (2011) lyfter som viktigt for att for att
utoka sprak och begreppsforstaelse inom matematik.

Resultatet visade att problemuppgiften for en del elever var som en rutinuppgift, medan andra
fick sitta och klura pa fragestéllningen en langre stund. Det definieras som ett problem av
Johnsen Hoines (2006) och Olssons (2008) om man inte har nagon klar metod att losa
uppgiften pa och om det finns ett hinder man maste klara av. Nar det gallde problemuppgifter
med tidsskillnader pa klockan anvander flera av eleverna klockan som stod och hjélp varje
dag och de har till och med bdrjat kunna anvénda sig av 5-minutersintervaller for att rakna ut
hur lange det ar kvar till dess att vi ska ata lunch, ga ut pa rast eller tills idrotten borjar. For
dessa elever utgick uppgiften fran elevens vardag och egen begreppsvarld vilket gjorde det
latt for dem att relatera till. Johnsen Hoines (2006) anser att skolmatematiken maste utga fran
barnets begreppsvarld. Den gemensamma genomgangen spelar roll, nér elever och larares
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uppfattningar av ett problem konfronteras, da det visar det sig att elevernas forstaelse
utvecklas och fordjupas (Vygotskij, 1999; Ahlberg 2001; Johnsen Hoines, 2006). Ldraren
startade lektionerna med att stélla en plastklocka och prata om hur mycket tidigare eller
senare nagot skulle intraffa. Genom att eleverna anvander flera sinnen, lyssna, se och kanna
far de lattare for att 16sa problemuppgiften. Det viktiga i problemfragestallningarna visade sig
vara att ha kunskap om vad matematikorden tidigare och senare betyder. Sluttestet visar att
flera av eleverna med forsenad sprakutveckling, men éaven elever ur den andra elevgruppen,
hade svarigheter med att l6sa problemet. Samtliga av dessa elever anvéander sig inte av
klockan till vardags, vilket kan vara en orsak till att de hade svart for att klara uppgiften.

Resultatet visar skillnader pa elever med forsenad sprakutveckling och andra barn nar det
galler att halla fokus pa uppgiften och att komma fram till en I6sning. En orsak kan vara att de
inte har kommit sa langt i sin skrivutveckling och nagon av dem helst valjer bort uppgifter nar
de ska rita och mala. De trottnar snabbare. De sdger att de inte kan, inte vill eller att de inte
orkar. For att undanroja hinder for dessa elever pagar utredningar. Nagra av eleverna kan
muntligt gora en liknande uppgift men kan inte skriva ner den. I arbetet med problemuppgift i
liten grupp anvander elever med forsenad sprakutveckling sig ofta av laborativt material. De
kommer da snabbare fram till en 16sning &n vad den elevens gruppkamrat gér som forsoker
|6sa uppgiften med huvudrakning.

Resultatet visar pa att problemuppgifter som ar pa ratt niva for eleverna tranar upp deras
sprakforstaelse vilket resultatet visar pa. Darfor ar det viktigt som Ljungblad och Lennerstad
(2011) beskriver, att vi larare studerar didaktiskt hur man medierar och anvéander redskap, ord
och begrepp for att anvanda den kreativt i den narmaste utvecklingszonen for olika elever.
Resultatet har visat att eleverna har 6vat upp en sakerhet i vad ord och begrepp star for och
betyder. Det &r viktigt att dven fortsattningsvis med jamna mellanrum repetera och anvénda
uppgifter med dessa ord och begrepp for att de ska beféstas. Bentley och Bentley (2011) anser
att begrepp maste trdnas pa samma satt som man tranar upp andra fardigheter, genom
fardighetstraning. Dessutom visar resultaten att ar problemuppgiften utformad sa att eleverna
kan gora egna kopplingar till sin vardag, ar det lattare for eleverna att korrekt besvara
kontextuella matematikproblem dar sammanhanget ar hamtat fran deras vardag. Om eleverna
tror sig uppfatta problemuppgiften korrekt, finns tilltro till den egna sprakforstaelsen och
formagan. Darmed finns viljan att I6sa uppgiften. Da starks elevernas sjalvfortroende
(Hagland, Hedrén & Taflin, 2011).

Nér eleverna arbetar med olika laborativa material visar resultatet att de inte behdrskar att
anvanda det pa det satt som det var avsett till, vilket Ahlberg (2001) och Malmer (2002)
beskriver som viktigt. Léararen tar sig inte alltid tid att tillsammans med eleverna jobba
langsamt for att 16sa en uppgift. Eleverna visar sig ha brattom med att I6sa uppgifterna och
gar det inte snabbt nog tappar de intresse och fokus. Frdgan ar om lararen mer metodiskt
skulle visa eleverna hur de ska ga till vaga for att 16sa problemlosningsuppgiften? Hade det
gjort skillnad om lararen forst arbetat med de sma grupperna for att sedan ga igenom i
helklass? Kanske skulle lararen ha visat olika metoder att 16sa uppgiften pa eftersom det finns
olika satt att losa ett problem pa, rita, anvanda laborativt material, skriva med egna ord,
beratta med ord eller dramatisera. Da skulle jag annu mer anvanda mig av Hagland, Hedrén
och Taflins (2011) undervisningstriad som beskriver att larares agerande och elevers larande i
matematik i samband med problemslésning har betydelse. Undervisningstriaden visar pa:
organiserande av larande, kanslighet for eleverna samt matematisk utmaning. Kanske var
problemuppgiftens text alltfor invecklad de ganger de hade svart att tolka och l6sa den, dven
om rakneoperationerna var enkla. Eleverna skulle halla kvar flera steg i minnet och komma
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ihag. Det ar kanske déri bristen ligger. Eleverna behGver trana mer pa att lasa, forsta, stryka
under viktiga ord for att hitta ratt i hur de ska angripa fragan samt lara sig anvanda konkret
material, se det som en tillgang att anvanda penna, papper och rita (Malmer, 2002).

Genom att lyssna och analysera samtalen har jag upptéckt att lararna visar tilltro till elevernas
egen formaga. Det marks pa lararens tonfall, rostlage, pa vilket satt lararen bekréftar och
staller fragor till eleverna. Detta dr nagot jag trott att jag gor men att fa det bekraftat genom att
lyssna pa de inspelade samtalen och héra hur kommunikationen varit har kants positivt.

6.3 Sammanfattning

Studiens samlade resultat visar att alla elevers forstaelse for det matematiska spraket har
utvecklats nar de undervisats i problemldsning i matematiken. De flesta elever forstar de
matematikord och matematiska begrepp som de undervisats om. Men alla elever anvander
dem inte ndr de samtalar och beré&ttar hur de 16st uppgiften. Daremot har matematikorden och
de matematiska begreppen funnits med i deras egna uppgifter som de gjort i grupperna. Det
bestdmda arbetssattet dar en bestdmd problemldsningsstrategi anvandes var till stod for alla
eleverna. Eleverna har kant sig trygga i den lilla gruppen och fatt trana pa att sétta ord pa hur
de tanker kring en uppgift innan de ska redovisa infor helklass. Det har i synnerhet gynnat de
elever med forsenad sprakutveckling. Att inte kunna klockan gjorde det svart att lara sig
tidigare och senare. Vid varje problemuppgift repeteras matematikorden och begreppen, men
de hade forsvunnit ur minnet till nasta tillfalle, vilket visar pa vikten av repetera manga
ganger for att fa ord och begrepp befasta for elever med forsenad sprakutveckling.

Eleverna har utvecklat sin formaga att kommunicera nar de arbetar med en problemuppgift.
De har utvecklat formagan att beratta hur de tanker om ett problem, lyssna pa varandra och
stalla fragor till varandra. Att lyssna pa varandra har uppmarksammats och arbetats med under
studiens gang i klassrummet. Resultatet visade pa en ofta forekommande
tvavagskommunikation mellan elev och larare. Eftersom analys har skett kontinuerligt under
studien har lararna i slutet av studien varit mer noggranna med att f& med alla elever i
samtalen. Elever med forsenad sprakutveckling kommer till korta i samtalen genom att de har
svart att hitta ord snabbt och hitta formuleringar for hur de tanker. Har har lararen en viktig
roll, dels genom att ge tid for samtal och dels genom att ge forberedelsetid for eleven. Att
satta ord pa tankar och att de ska fa tid trana muntligt pa det innan de ska redovisa infor
helklass.

Resultatet fran studien pekar pa att elever med forsenad sprakutveckling utvecklar sitt
matematiska sprak genom undervisning i problemldsning. Nar lararen systematiskt arbetar
med ord och begrepp Okar chansen att alla elever 1ar sig nya ord och begrepp. Det handlar om
att fa in begreppen s tidigt som mojligt for att underlatta for den vidare utvecklingen. For
eleven handlar det om att ha tilltro till sin egen férmaga och att vi som larare bygger vidare pa
deras sprakliga kunskaper och visar vagen. Resultat visar ocksa att elever med forsenad
sprakutveckling finner en trygghet nar de far arbeta med problemlésning i mindre grupp.
Genom att 6va pa att kommunicera med fa klasskompisar och med hjalp och stod av larare
som bekréftar dem, gor eleverna framsteg i sitt muntliga framtradande.

Arbetet med studien har gett mig en djupare forstaelse for vikten av sprakval, bade
matematiskt och generellt. Alla pedagoger har ett stort ansvar att férmedla ett adekvat
matematiksprak till de elever de undervisar. Vi ska stimulera och leda vagen for en fortsatt
progression av barnets matematiska utveckling. | mitt fall, om jag utgar fran min kommande
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yrkesroll som blivande speciallarare, kommer studien ha stor betydelse da jag tillagnat mig
erfarenheter och kunskaper som jag kan ha nytta av. Kunskaper och upptéckter om min egen
praktik. Hur jag kunde férandra och hur jag vill fortsidtta utveckla min
matematikundervisning. Elevernas matematiska sprakforstaelse utokades under studien, men
for att vissa matematikord och matematiska begrepp ska anvandas i det vardagliga spraket
behovs repetition och upprepning i form av problemuppgifter dar eleverna tvingas anvénda
orden och begreppen for att gora sig forstddda. Ett sétt att trana matematikord och
matematiska begrepp ar att lata elevgrupper fortséatta gora egna uppgifter dar bestamda ord
och begrepp ska finnas med. For elever med spraksvarigheter ar det viktigt att tanka pa hur
man formulerar sig sa att de har en mojlighet att forsta vad som fragas efter.

Resultatet visar pa vikten av att fortsatta arbeta metodiskt och visa pa flera olika satt att 16sa
ett problem. Eleverna behdver trana mer pa att anvanda laborativt material, trana mer pa att
kommunicera och dokumentera hur de tankt. Om eleverna Ovar upp dessa fardigheter tidigt
har de nytta av dem ndr det ar dags for Nationella prov i trean. For elever med forsenad
sprakutveckling har undervisning genom problemldsning visat att eleverna far en 6kad tilltro
till sin egen formaga.

6.4 Specialpedagogiska implikationer

Resultat fran denna studie kan komma till anvandning for speciallararen genom att oka
kunskapen om vikten av att anvanda sig av arbetssatt som utvecklar det matematiska spraket
och kommunikationen for alla elever. Ett undervisningssatt som har fokus pa problemlésning
dar matematiska ord och begrepp trdnas och dar kommunikation mellan elever och mellan
larare och elever maste ske for att komma fram till en 16sning.

Det kréavs resurser i starten vid detta arbetssatt och har kan speciallararen ga in som stod i de
sma grupperna och vara till hands och stotta dessa elever sprakligt. Genom att kénna sig trygg
i den uppgift som eleven ska utféra i helklass starker det sjalvkansla och sjélvfortroende hos
eleven.

6.5 Forslag till fortsatt forskning

Det finns en del forskat inom omradet jag studerat vad galler sprak och matematik, men
forskningen kommer fortskrida och vidareutvecklas. Det skulle vara intressant att félja upp
elever med spraksvarigheter och forsenad sprakutveckling och deras kunskaper i matematik
genom de nationella proven nér de undervisats genom problemldsning dar fokus varit pa det
matematiska spraket och dar eleverna kontinuerligt anvéant sig av matteloggbok. Da skulle
man kunna anvanda sig av och jamfora resultaten pa de nationella proven i matematik i ar 3
och i ar 6 for att se om det ar nagon forandring i elevens maluppfyllelse i olika avseenden
liksom vilka atgérder eventuellt som satts in under denna tidsperiod. Detta med tanke pa att
det i kunskapskraven i laroplanen for matematik star att eleven ska beskriva tillvagagangssatt
och ge enkla omddémen om resultatets rimlighet ndr man l6ser problem. Samt att ha
grundlaggande kunskaper om matematiska begrepp, kunna anvanda dem och ge exempel pa
hur nagra begrepp relaterar till varandra.

Jag skulle daven gérna se ytterligare forskning kring olika undervisningsséatt dar det
matematiska spraket ar i fokus och som visar pa hallbara strategier dar elever med
spraksvarigheter, forsenad sprakutveckling och elever med annat modersmal utvecklar sitt
matematiska ordforrad.
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Bilaga 1

Fokusfragor under observation och inspelning av samtal.
Vilka matematikord anvéander eleverna nér de samtalar?
Vilka matematiska begrepp anvénder eleverna?

Kommunicerar eleverna matematik med varandra, pa vilket sétt och i vilket syfte anvander
eleverna det matematiska spraket nar de samtalar om problemldsningsuppgiften?

Hur &r interaktionen mellan elev - elev och elev - larare under arbetet med problemet?
Vilken undervisningsmetod anvands?

Vilken didaktisk ide ligger till grund for planering och genomférande av lektionen?

Definitioner av begrepp som anvénds i fragestallningarna

Matematiska spraket: Inbegriper de matematiska begrepp och ord vi har arbetat med till
exempel yngre, aldre, dubbelt s& mycket, hélften sa mycket, addition och subtraktion. (min
definition).

Didaktik: 1&ran om planer, genomférande och utvérdering av undervisning. Undervisningens
varfor, vad och hur. Vilka motiv och syften och vilket innehall och vilka metoder som
anvands i undervisningen (Egidus, 2006).

Undervisningsmetod: Tillvagagangssatt vid undervisningen, upplagg och organisation. Hur
lararen berattar och instruerar, stéaller fragor och ger svar, demonstrationer och genomgangar
(Egidus, 2006).

Bilaga 2

Problemuppgifter

1. Klockan visar halv 2 nar Pelle slutar skolan. Tva och en halv timma senare borjar
scouterna. Vad ar klockan da?
2. En flygresa startar halv 11, fyra timmar senare ar de framme. Vad ar klockan da?
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10.

11.

12.

Kalles fotbollstraning haller pa en och halv timma. Traningen slutar kl. 7.00. N&r borjar
traningen?

Sara ar 5 ar. Sigrid ar 4 ar aldre. Hur ammal &r Sigrid? Hur gammal blir Sara om 5 ar?
Fia ar 17 ar, hennes kompis Erik &r fem ar yngre. Hur gammal &r Erik? Hur gammal &r
Erik om 3 ar?

Lotta ar 8 ar och dubbelt s gammal som Aysha. Hur gammal &r Aysha? Hur gammal
blir Aysha om 4 ar?

Maja och Filip har gjort 12 smallkarameller. Filip har gjort dubbelt sa manga som
Maja. Hur manga har Maja gjort?

Wilma har dubbelt sa manga syskon som Filip. Hugo har dubbelt sa manga syskon som
Wilma. Det ar tre barn i Wilmas familj. Hur manga barn ar det i Hugos familj? Hur
manga barn &r det i Filips familj?

Pappa kokar 9 portioner grét. Mamma och barnen éater tillsammans dubbelt s& manga
portioner som pappa. Hur manga portioner ater pappa?

Kalle slutar skolan halv 2. En och en halv timma tidigare spelade han King pa rasten.
Vad var klockan da?

Emil &r 5 ar. Johanna ar 8 ar. Hur manga ar yngre ar Emil an Johanna? Hur gammal
blir Johanna nar Emil blir dubbelt s& gammal som han ar nu?

Fem applen kostar 10 kr. Ett plommon kostar halften sa mycket som ett apple. Hur
mycket kostar sex dpplen och dubbelt s& manga plommon.
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