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Abstract

Swedish schools have been criticized for the traditional mathematics teaching that
commonly occurs in classrooms, which is described as tied to textbooks and with
pupils working silently on their own. This description can be seen as the opposite to
what is described as successful mathematics teaching, with variation and interaction
during the lessons. This thesis is meant to give a look into a few Swedish classrooms
and to examine what kind of working activities that can be observed there, as well as
pupil’s opportunities to interaction. Six observations have been made in six different
classrooms (grade 1-3) and analyzed by a discernment of how much time is spent in
each lesson phase: opening, main activity and ending. A lesson planned by the three
phases may imply a broader variation during class and with more possibilities for the
pupils to interact with each other. The result of this study shows that there is a broad
variation between lessons and how the time is spent between phases.

Key words: Mathematics, Teaching, Lessons, Phases, Activities, Interaction,
Communication.

Sokord: Matematikundervisning, lektioner, lektionsfaser, arbetssdtt, interaktion,
kommunikation.
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1 Inledning

I flertalet studier och granskningar har kritik riktats mot den traditionella undervisning
som sdgs bedrivas i &mnet matematik i svenska klassrum. I den litteraturstudie, om
larobokens roll i matematikundervisningen, som jag och en studiekamrat forfattade
for ett ar sedan (Johansson & Jonsson, 2014) fann vi att matematiklektioner
domineras av laroboksbunden undervisning dér eleverna, efter en kort genomgang av
lararen i borjan av lektionen, arbetar enskilt och under tystnad. Sddan undervisning
skiljer sig mycket frdn den undervisning som bedrivs i de ldnder som é&r
framgéangsrika i dmnet sett till resultat i internationella studier, exempelvis TIMSS'.
Det som, i bade nationell och internationell forskning, beskrivs som kénnetecknande
for en framgéngsrik matematikundervisning, och som avgdrande for barns utveckling
i dmnet, dr variation och kommunikation. Detta dr ocksad lektionsegenskaper som
Skolverket och Skolinspektionen lyfter fram.

Matematiklektioner i Sverige, beskrivha som traditionstyngda, bestir, som ovan
ndmnt, vanligtvis av tva faser: en inledning bestdende av en genomgéing av ldraren
och en huvudaktivitet som dgnas at enskilt arbete. I en jimforelse med ldnder som
visat sig framgéngsrika i internationella studier, &r skillnaden markant. I exempelvis
Japan ér en tredje fas av storsta vikt for varje matematiklektion, dir man diskuterar
och reflekterar tillsammans i1 klassen som avslutning. Det jag sjdlv erfarit av
matematiklektioner dr dock en avslutning som endast bestar av att eleverna ldmnar in
sina mattebdcker eller arbetsblad. Med bara ett sd enkelt exempel blir det synligt att
en tredje fas kan bidra till ett varierat arbetssitt som i sin tur bidrar till mer interaktion
och kommunikation i matematikklassrummet.

Jag vill mot denna bakgrund undersoka i vilken grad de faser, och ofta tillhorande
arbetssdtt, som tillimpas i l&inder med goda resultat i internationella undersdkningar,
gir att urskilja i svenska klassrum samt se pd hur varierad och kommunikativ
undervisningen dr. Skapas utrymme for den avslutande fasen som é&r sa
kinnetecknande for exempelvis de japanska matematiklektionerna? Vilka arbetssétt
dgnas de tre faserna at; mojliggdr de for interaktion och kommunikation?

1.1 Disposition

Inledningsvis tydliggdrs nagra grundldggande begrepp som anvidnds genomgéende i
uppsatsen. Efter det foljer en litteraturgenomgang som behandlar sé& vil nationell som
internationell forskning i det berdrda dmnet. Vad som kénnetecknar framgangsrik
matematikundervisning beskrivs, precis som den traditionella undervisningen. Hér
redogors ocksd for de faser med ofta tillhorande arbetsséitt som studien tar sin
utgangspunkt i. Aven den sociokulturella teorin, som bygger pd kommunikation,
presenteras kort, samt vikten av interaktion i matematikundervisningen sa som
forskare beskriver det.

Mot bakgrund av litteratur- och forskningsdversikten preciseras uppsatsens syfte och
fragestéllningar som f6ljs av en metodbeskrivning. Dérefter redovisas studiens
resultat, delvis av analyserande karaktir di de presenteras utifran de faser som kunnat

" TIMSS star for Trends in International Mathematics and Science Study och ir en internationell studie
som genomfors vart fjarde ar i ldnder fran hela vérlden, i rskurs 4 och 8. (http://www.timss.com)



urskiljas 1 litteraturen. Resultaten sammanfattas och analyseras kort innan de
diskuteras och analyseras vidare 1 uppsatsens diskussionsdel. Efter det redogors for
andra intressanta upptéickter fran de observationer som gjorts och en kort diskussion
fors kring den valda metoden. Slutligen kopplas resultat och diskussion till nigra
personliga reflektioner och vidare forskning i uppsatsens avslutande del.



2 Begreppsdefinitioner
Foljande definitioner ligger till grund for de begrepp som genomgaende anvénds i
uppsatsen:

Traditionell matematikundervisning

Matematikundervisning med ett traditionellt uppldgg innebdr att lektionen 1 stor
utstrickning eller fullstindigt dgnas at enskilt, tyst arbete. Det dr i sddana klassrum
vanligt att ldraren inledningsvis presenterar ett nytt innehdll for eleverna som sedan
dgnar resterande tid at att arbeta enskilt med liknande uppgifter. Begreppet anviands
av béde Skolverket (2003) och Skolinspektionen (2010) savdl som i nationella
forskningsstudier, bland annat av Bentley (2012), Johansson (2006) och Lowing
(2004). Framst syftar man till liroboksbunden undervisning men det kan &ven handla
om andra, av ldraren tillhandahallna, uppgifter. Begreppet framstar som allmént
vedertaget med tanke pd i vilken utstriackning det forekommer.

Faser

Nationalencyklopedin (2015) beskriver en fas som en “delperiod inom ett foérlopp som
ar naturligt avgriansad genom sitt innehdll”. I uppsatsen menar jag med begreppet fas
en del av lektionen som bestdms av lektionens organisering, som den faststélls och
presenteras av ldraren. Faserna kategoriseras inte utifrdn bestdmda tider utan utifran
forandringar gillande de aktiviteter som lektionen dgnas at och vilka olika arbetssétt
som da tillimpas. Faserna kommer dock att métas i tid for att se pa skillnaderna
mellan tidsatgangen for de olika faserna i de olika klassrummen. Tre faser kommer att
bendmnas som visar pa lektioners organisering och uppldgg (begreppen dr himtade
fran Taflin, 2007):

Inledning: hir avses den fas som inleder matematiklektionen. Om tid av lektionen
inledningsvis gér at till annat sd raknas det inte som inledning, fasen inleds da istéllet
nér det, for lektionen, tinkta matematikinnehéllet borjar behandlas péa nigot stt.

Huvudaktivitet: den fas som fOljer pd inledningen och som relativt stor del av
lektionen dgnas at.

Avslutning: den avslutande fasen av lektionen som foljer p4 huvudaktiviteten. Aven
om tid inte ldggs for ndgon sdrskild aktivitet sd rdknas den del av lektionen som foljer
pa huvudaktiviteten som avslutning, exempelvis insamling av matematikbocker eller
att ldraren kort och gott berittar att huvudaktiviteten eller lektionen ér slut.

Arbetssitt

I Nationalencyklopedin (2015b) kan man finna att begreppet arbetsform syftar till
“yttre organisation av arbete sdrsk. om arbetssitt och fordelning av arbetsuppgifter”.
Vidare tydliggors att begreppet sdtt betyder ”sérskild form av utférandet av ngt.”. Det
ar mot bakgrund av denna definition som begreppet anvinds i uppsatsen, som
beskrivande for pd vilket sétt ett arbete eller en uppgift utfors, exempelvis genom
diskussion.

Kommunikation och interaktion
Kommunikation kan ske pd en méngd olika vis. I uppsatsen syftar begreppet till
spraklig kommunikation i muntlig form (Olteanu, 2014). Med interaktion menar jag,



pa liknande vis, att individer pd ndgot sitt har ett utbyte av varandra, genom
exempelvis diskussion. Kommunikation och interaktion kan ses som motsats till
tystnad och det ldroboksbundna arbetet dédr individen inte interagerar med andra
personer sa som klasskamrater och larare.



3 Litteraturgenomgang och teorianknytning

Granskningar, undersokningar och forskningsstudier, bade nationella och
internationella, visar pa skillnader mellan det som beskrivs som traditionell och
framgangsrik matematikundervisning.

The International Academy of Education och International Bureau of Education
beskriver hur en varierad undervisning &r nddvédndig for elevers ldrande.
Undervisningen behdver bestd av badde individuellt och gruppvist arbete s& vil som
helklassdiskussioner for att skapa olika mojligheter till larandetillfillen (Anthony &
Walshaw, 2009). National Research Council skriver ocksd om hur elever lar, med
exempel fran matematiklektioner. De pekar pd vikten av aktiviteter som tillater
eleverna att bland annat upptiicka, forklara och diskutera (Bransford, 2000). Aven i
nationell forskning framhévs, bland annat genom Bentley (2012), Johansson (2006)
och Lowing (2004), vikten av en varierad och kommunikativ undervisning nér de
beskriver de befintliga matematikklassrummen och vad som saknas dar.

3.1 Traditionell matematikundervisning

De, av ovan nidmnda fOrfattare, beskrivna bristerna gir hand i hand med
Skolinspektionens kvalitetsgranskning av matematikundervisning (Nationellt centrum
for matematikutbildning, 2010) som visade pa att majoriteten av undervisningen i
svenska klassrum &dgnades at att eleverna arbetade enskilt med ldrobok eller andra
uppgifter tillhandahdllna av ldraren, vilket framstilldes som en kvalitetsbrist.
Skolverkets nationella utvérdering, NU-03, (Skolverket, 2004) pavisade samma
resultat och pekade redan da pa att en fordndring maste komma till stdnd. Det enskilda
arbetet gynnar den procedurella kompetensen, att kunna utfora procedurer, men inte
andra kompetenser som att exempelvis kunna kommunicera och resonera
matematiskt. Att 4gna majoriteten av lektionstiden till enskilt arbete kan innebéra att
eleverna inte ges goda mojligheter att utveckla andra matematiska kompetenser
(Nationellt centrum for matematikutbildning, 2010). Det beskrivna arbetet i
matematikklassrum visar pa att aktiviteten hos eleverna dr 1ag och att
kommunikationen domineras av elever som ber ldraren om hjilp di de fastnat pa en
uppgift. Skolinspektionen slar fast, genom att hénvisa till forfattningsstdd och
forskning, att eleverna ska fa diskutera och reflektera tillsammans, men pekar pé att
granskningen visar att bristen pad arbetssdtt som mojliggdr sadan aktivitet &r stor.
Hilften av de granskade skolorna dgnar majoriteten av lektionstiden &t tyst, enskilt
arbete “istdllet for att utgd fran att eleverna har nagot att ldra av varandra”
(Skolinspektionen, 2010).

Den beskrivna svenska undervisningen, dominerad av enskilt riknande, beskrivs ofta
som traditionell undervisning, bland annat av Bentley (2012), Johansson (2006),
Nationellt centrum for matematikutbildning (2010) och Skolverket (2003). Aven den
brittiska professorn i matematikdidaktik Jo Boaler beskriver traditionell undervisning
som laroboksstyrd och kommer i sitt tre ar langa forskningsprojekt fram till att sédan
undervisning ger matematikkunskaper som dr begrinsade till skolans vérld (Boaler,
1997). Den traditionella matematikundervisningen kan sammanfattas som att den
genomfors pé sa sitt att ldraren inledningsvis presenterar ett innehall som foljs av att
eleverna sedan enskilt arbetar med liknande uppgifter. Om en uppdelning i
lektionsfaser skulle goras av en sddan lektion kan man se att den bestar av en
inledning, da lararen presenterar innehallet, och en huvudaktivitet, da eleverna arbetar
enskilt.



3.2 Framgangsrik matematikundervisning

God och framgéngsrik matematikundervisning kénnetecknas av variation i innehall
och arbetsformer” Skolverket (2003, s.15). Eleverna i1 dessa klassrum har arbetat bade
individuellt och i grupp eller helklass. Tillsammans har elever och larare pratat om,
och reflekterat kring, olika tankar och 16sningsstrategier. Detta kan tolkas som en
motsats till den ovan beskrivna, traditionella, undervisningen. Det dr ocksd avsaknad

av sddana arbetssitt som ndmns ndr forskare beskriver bristande undervisning
(Bentley, 2012; Johansson, 2006; Lowing, 2004).

I den aktuella kursplanen for matematik (Skolverket, 2011) framkommer att andra
arbetssitt dn det vanligt forekommande, enskilda rdknandet, bor iscenséttas om
eleverna ska ges mojlighet att utveckla de formagor som finns beskrivna. Infor den
utokning av undervisningstid i matematik som genomfordes 2013 klargjorde
Skolverket (2012) att det fanns ett behov att fordndra arbetssitten i klassrummet till
mer varierande och kommunikativa for att en sidan fordndring skulle ge ndgra
resultat.

Sammanfattningsvis kan faststdllas att det radder en Overensstimmelse inom
matematikdidaktisk forskning géllande hur matematikundervisning bor bedrivas for
att gynna elevernas ldrande, vilket kan fortydligas med ett stycke ur The International
Academy of Education och International Bureau of Educations text om effektiv
matematikpedagogik:

When making sense of ideas, students need opportunities to work both
independently and collaboratively. At times they need to be able to think and work
quietly, away from the demands of the whole class. At times they need to be in
pairs or small groups so that they can share ideas and learn with and from others.
And at other times they need to be active participants in purposeful, whole-class
discussion, where they have the opportunity to clarify their understanding and be
exposed to broader interpretations of the mathematical ideas that are the present
focus. (Anthony & Walshaw, 2009, s. 9).

3.3 Lektionsfaser och arbetssatt

I beskrivningarna av hur framgingsrik matematikundervisning ser ut synliggors att
variation och olika arbetssdtt dr element som dr avgérande for det matematiska
larandet. Forskare har utifrdn lektionsgranskningar jamfort den framgéngsrika
japanska matematikundervisningen med uppbyggnaden hos en berittelse eller ett
drama, och de delar som déar kan urskiljas:

A well-formed story, which also is the most easily comprehended, consists of... a
set of goals, and a sequense of events that are casually related to each other.... An
ill-formed story, by contrast, might consist of a simple list of events strung together
by phrases such as “and then...,” but with no explicit refence to the relations
among events....The analogy between a story and a mathematics classroom is not
perfect, but it is close enough to be useful for thinking about the process by which
children might construct meaning from their experience in mathematics class. A
mathematics class, like a story, consists of sequences of events related to each
other and, hopefully, to the goals of the lesson, (Stigler & Perry, 1988, s.215, cit. i
Shimizu, 2006, s. 143).



Detta citat kan forstas som att en lektion, likt en berittelse eller ett drama, ar léttast att
begripa ndr det finns ett tydligt syfte samt sekvenser av hindelser som dr kopplade till
varandra och till sjdlva syftet. Sekvenserna dr det som utgdr sjdlva lektionen och
beskrivs som tre delar med begreppen Opening, Core och Closing (Shimizu, 2006, s.
143). Dessa kan oOversittas till Oppning, kirna och avslutning, som utgor tre
lektionsfaser.

Nar Stigler och Hiebert (1999) analyserade videoinspelade matematiklektioner fran
TIMSS-undersokningen kunde de konstatera att det var stora skillnader mellan hur
undervisningen bedrevs i olika klassrum 1 virlden. I sin jamforelse mellan lektioner i
Japan, Tyskland och USA beskriver de tre tydliga faser som de kallar for Opening,
Heart of Lesson och Closing (s. 31), som kan Oversittas till: dppning, lektionens
hjérta och avslutning, vilka till stor del liknar de sekvenser som Shimizu (2006)
beskriver. Aven om de tre faserna var synliga i samtliga linder kunde tydliga
skillnader urskiljas géllande vad faserna dgnades dt och vilka arbetssétt som forekom.

I det som Smith och Stein (2011) kallar ett reformorienterat klassrum, baserat pa
helklassdiskussioner, beskriver dven de tre vanligt forekommande faser for lektionen.
Faserna bendmner de som Launch Phase, Explore Phase och Discuss and Summarize
Phase (s. 5), som kan Oversittas till startfas, upptickarfas och diskussions- och
summeringsfas. I beskrivningen av faserna tydliggdr forfattarna hur bade larare och
elever dr tinkta att arbeta. Smith och Steins (2011) lektionsfaser pdminner om de
faser som Shimizu (2006) och Stigler och Hiebert (1999) upptéckt, sd vél som det
som Charles och Lester (1982 1 Lester, 1988) presenterar géllande
problemldsningsprocessen: i den forsta fasen presenteras problemet, i den andra
arbetar eleverna i sma grupper och i den tredje fasen diskuteras, i helklass, problemet
och de 16sningar som presenterats.

De ovan ndmnda forskarna har alla, pa olika sétt, beskrivit tre faser fran de lektioner
de och/eller nir de beskriver hur matematiklektioner bor genomforas. Taflin (2007)
bendmner dessa tre lektionsfaser som inledning, huvudaktivitet och avslutning (s.
179), vilka dr de begrepp som fortsédttningsvis kommer att anvéndas i uppsatsen.
Nedan beskrivs varje fas ndrmare samt vilka arbetssétt som vanligen utgor faserna.

3.3.1 Fas 1: inledning

Vid de, tidigare nimnda, lektionsanalyser som gjordes av videoinspelningar fran
TIMSS-studien (Stigler & Hiebert, 1999) kunde forskarna se skillnader mellan hur
den inledande fasen sag ut under matematiklektionerna. Inledningsvis kunde lektioner
i samma land verka skilja sig en hel del, men i jimforelsen med andra l&nder kunde de
se monster 1 hur undervisningen bedrevs, som de menade var representativa for
lainderna. Medan man i Tyskland och USA ofta inledde med att kontrollera l4xor,
aterkopplade man i Japan till foregdende matematiklektion. Aven Mesiti och Clarke
(2006) har iakttagit och jamfort olika klassrum, 1 fyra olika ldnder: Australien, Japan,
Sverige och USA. Det de observerade var just den inledande fasen av lektioner; hur
de startas upp av lararen. De upptiackte dock genast att det kunde vara svart att avgora
nér lektionen egentligen borjade dé det i flera fall ”bara hinde”; eleverna satte sig pa
sina platser och paborjade sitt arbete utan att ldraren behovde kommunicera nigot alls
till eleverna. Mesiti och Clarke valde att titta nirmare pd de tio minuter som foljde
efter det att liraren visade pa en forsta kommunikation, som kunde vara sa vil
muntligt som genom att exempelvis starta projektorn for att visa nagot eller skriva



instruktioner pé tavlan. Genom sina observationer upptickte de komponenter som var
vanligt forekommande under lektioners inledande del. Tiden kunde exempelvis ga &t
till organisatoriska eller administrativa moment som att dela ut material eller
bestimma vilka elever som skulle sitta var och gora vad. Vanligt forekommande var
ockséd en genomgang bestdende av fragor fran ldraren som f6ljdes av korta svar fran
elever genom handupprickning. Det var heller inte ovanligt att den inledande fasen
dgnades at att aterkoppla till tidigare lektion, ldaxa eller rutinuppgifter genom
diskussion. Flera olika komponenter forekom i samtliga klassrum i de olika ldnderna
men ett enda exempel, frn ett svensk klassrum, visar pad en inledande fas dér all tid
dgnas at ndgot helt annat &n matematik. Dir pratade man istillet om négot som inte
berorde skolarbete alls. Det var ocksé endast i ett svenskt klassrum som man kunde se
att hela den inledande fasen, och faktiskt hela lektionen, gick at till att eleverna
arbetade enskilt (Mesiti & Clarke, 2006).

Sammanfattningsvis kan sidgas om inledningsfasen att variationen i hur den utformas
ar stor. Det géller mellan samtliga klassrum, dven inom lédnder, men skillnader mellan
lander har dndd kunnat urskiljas. Det kan tyckas anmirkningsvirt att det endast ar 1
exempel fran de svenska klassrummen som den inledande fasen helt dgnas &t samtal
om ndgot som inte ror matematik, eller endast enskilt arbete vilket dessutom fortloper
hela lektionen igenom.

3.3.2 Fas 2: huvudaktivitet

Huvudaktiviteten, det som sker mellan den inledande och den avslutande fasen, ar den
som framstdr som mest kdnnetecknande for den traditionella undervisningen, med
majoriteten av lektionen dgnad at enskilt, laroboksbundet arbete. I bade USA och
Tyskland kunde Stigler och Hiebert (1999) se att detta forekom, vilket ocksa beskrivs
som den dominerande arbetsformen i svensk skola (bl.a. Skolinspektionen, 2010). I
Japan diremot arbetade eleverna i grupper genom samarbete och diskussion, framst
med problemldsning, vilken dr den form av undervisning som framskrivs som positiv
ndr det géller matematiskt ldrande. Detta arbetssitt stimmer vél dverens med hur
Charles och Lester (1982 i Lester, 1988) savil som Smith och Stein (2011) beskriver
att undervisningen bor utformas.

3.3.3 Fas 3: avslutning

Shimizu (2006) har iakttagit hur den avslutande fasen ser ut i olika klassrum i
Australien, Japan, Kina, Tyskland och USA. I bade Australien och Japan ser det
liknande ut: ldraren sammanfattar lektionen och tydliggér malet for eleverna. I
Tyskland &r detta inte lika vanligt och, 4ven om det sker i USA, sa tycks det inte vara
lika systematiskt dér som i exempelvis Japan. Det framgér, av intervjuer som Shimizu
(2006) gjort med bade ldrare och elever i japanska klassrum, att avslutningen pa
lektionen &r av stor betydelse. Syftet dr d& att belysa huvudsakliga podnger med
lektionen, lyfta elevernas reflektioner kring dessa och binda dem samman. Lektionens
sammanfattning ska ocksd vara till hjilp for eleverna som en forberedelse for
kommande arbete. Likheterna mellan landerna, menar forfattaren, ar att lararen talar
infor hela klassen medan skillnaderna ligger i huruvida eleverna da deltar aktivt eller
intar en mer passiv roll, lyssnandes till ldraren. Stigler och Hiebert (1999)
uppmirksammade, dven de, att man i Japan &dgnade lektionens sista fas till att
summera och diskutera medan man i Tyskland och USA istdllet delade ut en ny lidxa
till eleverna. De beskrivningar som finns géllande existerande helklassdiskussioner
och summeringar i slutfasen av lektionen paminner mycket om det som Smith och



Stein (2011) argumenterar for gillande att skapa givande matematiklektioner. Aven
Charles och Lester (1982 i1 Lester, 1988) framhéver vikten av avslutningsfasen dér
generaliseringar ska goras av lararen. Att tolka av litteraturen som berdrt den svenska
matematikundervisningen verkar en avslutande fas av lektionen inte existera, da den
inte omndmns. I Skolinspektionens observationsschema kan man dock finna att man
vid granskningar av lektioner tittar efter att ldraren bland annat “goér en
sammanfattning av lektionsinnehéllet”, ”gor en anknytning till nista lektion” samt
“ger eleverna tillfdlle att reflektera Over undervisningen och sitt ldrande...”

(Skolinspektionen, 2012, s. 7-8), vilket kan ses som ett krav pa undervisningen.

Sammanfattningsvis kan ségas att de tre faserna har kunnat urskiljas i olika hog grad
och med tillimpning av olika arbetssétt vid de observationer och undersékningar som

gjorts.

3.5 Teorianknytning

De faser, och dartill vanliga arbetssétt, som av forskare beskrivits som utvecklande
for larandet baseras ofta pa kommunikation i olika former, kanske mest framtriddande
ar par/grupparbete och helklassdiskussioner. En ldrandeteori som menar att ldrande
sker genom just kommunikation och samspel med andra ménniskor 4r den
sociokulturella.

3.5.1 Sociokulturell teori

Larande, ur ett sociokulturellt perspektiv, dr helt beroende av interaktion och
kommunikation. Det &r i samspel med andra som individen kan utveckla sitt tdinkande
och ldrande, som bada sker nir vi delar erfarenheter med andra. P& sa sétt kan vi vid
behov ta till oss andras kunskaper som blir en forutsittning for fortsatt aktivitet och
fortsatt ldrande. Att interagera och kommunicera med andra 4r inom den
sociokulturella teorin helt avgorande for vart larande och spraket ar verktyget vi
anvander vid dessa aktiviteter. (Vygotskij, 1997; Siljo, 2000). Med hjélp av spraket
kan vi beskriva var omvérld, vad vi menar, hur vi uppfattar och upplever saker. Siljo
(2000) belyser att “’sprakliga uttryck refererar inte enbart till ... ett objekt, de
betecknar ocksd och signalerar mening/innebord” (s. 85). I samspelet med andra kan
samtal skrida framét och kunskap utvecklas.

En viktig aspekt inom den sociokulturella teorin dr synen pa att individen stdndigt ar
under utveckling. Att appropriera, vilket dr ett centralt begrepp inom teorin, innebdr
att ta till sig kunskaper genom samspelet med andra, med hjidlp av sina redan
forviarvade kunskaper (Siljo, 2000). Det visar pa den syn som hér finns gillande
kunskap: att glappet mellan vad man kan och vad man inte kan, inte ar sérskilt stort.
Vilka mgjligheter man ges att anvénda olika resurser och i vilken specifik situation
man befinner sig, dr det som avgdr vad man behérskar. Det &r inom denna
beskrivning av liarandet som man tar anvdndning av tva andra, for teorin, viktiga
begrepp: kommunikativa stottor och utvecklingszon (Séljo, 2000, s. 122-123). Genom
kommunikation och hjélp fran lirare eller klasskamrater ges mojlighet till utveckling
och ldrande.

Den sociokulturella teorin dr en bred ldrandeteori som kan appliceras pa alla skolans
dmnen. Att interaktion och kommunikation ar avgdrande for ldrande dr dock ndgot
som dven lyfts fram inom den matematikdidaktiska diskursen.



3.5.2 Interaktion

Cobb och Bauersfeld (1995) skiljer pa den traditionella undervisningen och en
undersdkningsbaserad undervisning. De beskriver hur det i undersdkningsbaserade
klassrum rader en annan kultur, dér lirare och elever tillsammans skapar en miljo som
utmanar tdnkandet. Saddana klassrum vilar pa samarbete och interaktion déir
mojligheter ska finnas att diskutera och forklara. Sddana mojligheter skapas genom
arbetssitt sa som grupparbete och helklassdiskussioner. Ur detta perspektiv menar
man att klassrummet ska karaktiriseras av ett genuint engagemang for
kommunikation (Cobb, Wood, Yackel, Nicholls, Wheatley, Trigatti & Perlwitz,
1991). Kommunikation beskrivs som bade mal och medel inom matematikdidaktik.
Eleverna behover utveckla sin matematiska kommunikativa formaga samtidigt som de
utvecklar sitt matematiska kunnande, genom att kommunicera matematiskt (Skott,
Jess, Hansen & Lundin, 2010). Genom interaktion ges eleverna alltsd mojlighet att
utveckla sitt matematiska tinkande och 6va pa att beskriva det.

3.6 Aktuell laroplan

I den aktuella kursplanen for matematik (Skolverket, 2011) tydliggors att matematisk
kommunikation &r av vikt da eleverna ska utveckla forméagor som att kunna ’anvénda
matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogora for
fragestéllningar, berdkningar och slutsatser” och “formulera och losa problem” (s.
63). Det dar ndr eleverna delar med sig av sina matematiska reflektioner som

matematisk kommunikation sker, vilket &r en viktig del av larandet. (Taflin, Gracie &
Halldén, 2014)

3.7 En forandrad undervisning?

Den traditionella undervisningen, som beskrivits dominera svenska klassrum, har
utsatts for kritik. Samtidigt tydliggdr aktuell ldroplan vikten av kommunikation. Det
kan darfor vara av intresse att redogora for huruvida en fordndring i undervisningen ar
mojlig.

Lester och Lambdin (2006), som foretrdder problemlésande undervisning, beskriver
hur matematikundervisningen kan ses som ett sammanhéngande system, bestdende av
fem dimensioner. Bland dimensionerna finner man, féorutom bland annat uppgifternas
karaktir och ldrarens roll, den sociokulturella miljon i klassrummet. De menar att om
man fordndrar ndgot i ndgon av dimensionerna sd maste fordndringar &ven ske, pa
motsvarande sitt, i ovriga dimensioner. Aven Stigler och Hiebert (1999) beskriver hur
undervisning &r ett system dér delarna skapar en helhet och menar att man inte kan
fordndra undervisningen genom att fordndra ett element i systemet utan dd maste
fordndra hela systemet. Att till exempel fordndra hur man presenterar ett innehall
kommer inte paverka undervisningen i sérskilt hog grad, det krdvs snarare att hela
undervisningen fordndras. Att man byter ut innehéllet spelar ingen storre roll om
arbetssittet dr detsamma, och tvirtom. Lowing (2004) beskriver i sin avhandling hur
de observerade och intervjuade ldrarna kdnde till andra sitt att undervisa dn det
traditionella, men hon anade att de inte kunde binda samman dessa kunskaper med
sina gamla erfarenheter av att undervisa, och kunde dérfor inte foréndra
undervisningen.

Liknande diskussion kan man finna hos Smith och Stein (2006) nér de beskriver hur

de 1 inledningen av arbetet med att skapa helklassdiskussioner i olika klassrum
upptickte att fokus hamnade pa att skapa nya normer i klassrummen. Eleverna var
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inte vana att tala till och lyssna pa sina klasskamrater. De upptickte ocksé att &ven om
eleverna presenterade sina l6sningar sd blev det inte s mycket mer av det &n s4, att
visa och beritta. Lararen behover arbeta mycket med att forutse och kategorisera
elevlosningar sa att de under lektionens sista fas kunde bidra till ett utvecklande av
larandet hos eleverna.
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4 Syfte och fragestallningar

Syftet med denna uppsats dr att undersoka hur matematiklektioner ar uppbyggda och
genomfors 1 ndgra svenska klassrum, sett till tid férdelad mellan de lektionsfaser som
beskrivits i litteraturgenomgangen. Att urskilja faserna fungerar vidare som en metod
for att kunna se vilken variation i arbetssitt som tillimpas och om interaktion da
erbjuds eleverna.

Ur syftet kan foljande fragestdllningar urskiljas:

* Hur fordelas tiden mellan de tre lektionsfaserna (inledning, huvudaktivitet och
avslutning) 1 nagra svenska klassrum?
* Vilka arbetssitt tillimpas under faserna, som erbjuder eleverna interaktion?
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5 Metod

En kvantitativ, numerisk, datainsamling har gjorts dér det som observerats dr hur
tiden under matematiklektioner fordelats dver olika faser och aktiviteter. Tiden har
tagits for de olika delarna av lektionerna och anteckningar har forts I6pande.
Anteckningarna har dels bestatt av den utmitta tiden men ocksd de iakttagna
aktiviteterna, vilket inneburit att det insamlade materialet kommit att bestd av dven
kvalitativ data. For att kunna gora det s& vil som mojligt har det bestdmts 1 forvag var
fokus ska ligga: vad som ska observeras och antecknas. Samtliga observationer har
varit icke deltagande sé att fokus har kunnat behéllas pa det som ska observeras och
maétas. Att istdllet vara deltagande under observationerna hade bidragit till att det inte
hade kunnat goras sa exakta métningar som varit onskvért.

I liknande studier som gjorts ddr man undersokt olika aktiviteter under lektioner (bl.a.
Lowing, 2004), har ofta dven andra data samlats in. Exempel pa det ar exakt vad som
sdgs under lektioner, hur klassrummets moblering ser ut, hur elever och ldrare
uppfattar lektioner och sé vidare. For att finna svar pa sddana fragor krivs intervjuer,
enkéter eller liknande. For att sd objektivt som mdjligt kunna mita det som onskas 1
denna studie sd har ett val gjorts att endast gora observationer. Vid dessa har
tidtagning gjorts for olika aktiviteter istdllet for att, som nddvindigt vid exempelvis
lararintervjuer, stilla frdgor om det. Det blir tydligare och mer exakt att genom
observationer ta reda pa hur minuterna fordelas pa olika arbetssitt, istillet for att fraga
larare om detta di svaren omdojligt kan bli lika tydliga eller exakta. Stukat (2011)
menar att en fordel med att observera &r att man far kunskap som é&r direkt himtad
fran sitt sammanhang” (s. 55). Observationerna paverkas siledes inte av vad ldrare
har for uppfattning om arbetssitt eller vilken tid de planerar att ligga péd olika
aktiviteter i klassrummet. Det kan vara givande att f4 hora larares planering gillande
lektionens uppbyggnad men det som efterstrdvas i denna studie &r att ta reda pa hur
lektionerna faktiskt ser ut nér det géller tidsatgdng for olika aktiviteter. Metoden ér 1
det avseendet diarfor mer kvantitativ och inte kvalitativ som 1 liknande studier dér
exempelvis beteenden och uppfattningar ocksa studerats. De kvantitativa data som
samlats in kan beskrivas som mer objektiva da inte hdnsyn tas till exempelvis ldrarens
syfte med lektionen och huruvida den blev som denne ténkt sig och varfor. Slutsatser
kommer dock att dras utifran resultatet som mdojligtvis hade sett annorlunda ut efter
intervjuer med lérare.

Aven om syftet med kvantitativa datainsamlingar ofta dr menade att kunna
generaliseras sé ar det inte rimligt att gora det utifran en s pass liten studie som detta
ar. Studien bor darfor snarare ses som slumpmaissiga exempel, som dndock kan vara
intressanta att synliggora och diskutera.

5.1 Genomfoérande

Vid observationerna har jag, under tystnad, suttit i en del av klassrummet som inte
eleverna behovt utnyttja under lektionen, men med uppsyn over hela klassrummet.
Jag har inte kommunicerat med négon, varken elever eller larare, utan haft fokus pé
det som ska observeras. Inledningsvis har jag dock presenterat mig for klassen, for att
latta pa barnens nyfikenhet kring vem jag dr samt eventuell oro de kan kidnna over att
det dr de som iakttas eller bedoms pa nagot sitt. I de fall dér jag sett att hela klassen
inte deltar under lektionen har jag frigat ldraren om detta. I samtliga dessa fall visade
det sig att klassen var uppdelad utifran en sd kallad nivagruppering. I dvrigt har inga
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frdgor om undervisningen, lektionen, elever eller annat stillts till ldraren, varken fore
eller efter observationen.

For att kunna notera exakta tider anvidndes klockan pd min mobiltelefon som, bade
fore och efter lektionen, jimfordes med klassrummets klocka som ldraren foljde.
Under observationerna fordes lopande anteckningar med hjdlp av ett enklare
observationsprotokoll (bilaga 1), inspirerat av Matematiklyftets observationsprotokoll
(Harsskog, 2014). Anledningen till detta var en onskan om en viss struktur infor
anteckningarna, for att sékerstélla att det som antecknades var det som skulle
observeras. Anteckningarna var dock relativt fria, detta for att fa ner i skrift de mindre
upptickter som kan goras, som skulle kunna komma att vara till anvdndning vid en
analys av protokollet. Det som under sjdlva observationerna antecknades var
klockslag och korta beskrivningar av vad som da hénde i klassrummet, exempelvis
”10.00 eleverna paras ihop”. Under observationerna antecknades inte vilken fas
lektionen befann sig i eller vilket arbetssitt som var aktuellt. S& fort nagot fordndrades
i klassrummet, s& som aktivitet eller nya instruktioner fran ldraren, antecknades
klockslaget och vad som da skedde. Faser och arbetssétt noterades inte forrdn vid en
renskrivning och analys av protokollet, da detta kan ta tid att urskilja nir man ar mitt i
lektionen, pa plats i klassrummet. De anteckningar som gjorts under lektionen visade
tydligt pa vilka faser och arbetssétt som sen kunde urskiljas varfor det inte innebar
ndgot problem att gora det i efterhand.

5.2 Undersokningsgrupp

Jag har deltagit vid sex stycken fullstindiga matematiklektioner i sex olika klasser
fordelade pa fyra skolor: tva arskurs 1, tva arskurs 2 och tvd arskurs 3. De fyra
skolorna ligger i tre olika stadsdelar i Goteborg.

De deltagande klasserna/ldrarna baseras pa ett bekvamlighetsurval, ”sddana personer
som for tillfallet rakar finnas tillgéngliga” (Bryman, 2008, s. 194) for observationerna.
Tre av observationerna genomfordes pa den skola ddr jag tidigare gjort min
verksamhetsforlagda utbildning, varfor lirarna var litta att f4 kontakt med. Aven om
ndgra elever sdkerligen kdnde igen mig sd hade jag inte tidigare varit i just dessa
klassrum eller fort nagra samtal med eleverna, och hade inte heller ndgon ndrmare
relation till ldrarna. De Ovriga tre observationerna &r gjorda i, for mig, sedan tidigare
okdnda klassrum med ldrare och elever som for mig var obekanta. Dessa tre liarare var
de enda som svarade pd min forfrigan om att f4 komma och observera
matematiklektioner infor detta examensarbete, av tjugosex tillfragade ldrare. All
kontakt togs via mail.

Urvalet dr pé intet sdtt representativt for en storre population. Resultatet i denna
uppsats, utifran dess urvalsunderlag, dr darfor inte generaliserbart men kan &dnda peka
pa intressanta aspekter.

5.3 Etiska overvaganden

Studien har foljt Vetenskapsridets (2002) fyra etiska huvudkrav: informationskravet,
samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. De som deltagit i
studien har informerats om dess syfte och hur undersokningen genomfGrs. Att
deltagandet ar frivilligt och att de nir som helst far vélja att avstd fran att delta har
tydliggjorts. Det giller d&ven information om att samtliga deltagare &r anonyma och att
undersokningen endast anvidnds till detta examensarbete. All information har

14



tillhandahallits de deltagande genom mail innan observationerna gjorts. Lararna har
fatt avgéra om samtycke krivs for eleverna. De har ansett att sddant inte &r
nddvéndigt d& det inte dr elevernas beteenden eller prestationer som observeras utan
lektionernas uppbyggnad, vilket &r ldrarnas ansvar. Ingenting har heller spelats in,
vare sig genom ljud eller bild.

5.4 Studiens tillforlitlighet

Under de genomforda observationerna var fokus pa det som &r menat att métas infor
denna uppsats: tiden som avsitts for olika lektionsfaser och vilka arbetssitt som
tilldmpas. Métningen skedde under matematiklektioner, genom tidtagning, med en
jdmforelse mellan tvd klockor. Anteckningar fordes 16pande géllande Overgangar
mellan faser och fordndringar i arbetssétt, med ett enklare observationsprotokoll som
stod. Jag menar dérfor att validiteten &r god.

Noggrannheten gillande den tid som mittes faststilldes genom de tva klockor som
kontrollerades bide fore och efter lektionerna. Jag var ensam observator och var
déarfor noga med att ha mitt fokus pa det som skulle observeras. Att filma samtliga
lektioner hade varit ett alternativ som medfort hogre reliabilitet i och med att jag da
kunnat se lektionerna igen for att kontrollera mina observationsprotokoll. Det hade
dock kréavt avsevért mycket mer tid, vilket tidsramen for denna uppsats inte tillatit,
samt forsvarat mina mojligheter att fa tillgdng till klassrum att observera pa grund av
de samtyckeskrav som stills for samtliga elever i sddana fall. Att spela in lektionerna
hade framforallt varit av stort virde om jag dnskat observera individers beteenden. Da
jag under mina observationer istillet fokuserade pa tiden och det Overgripande
arbetssittet for hela gruppen menar jag att min valda metod har tillrdckligt hog
reliabilitet.

En felkilla kan vara att individer, och séledes grupper, kan anta ett annat beteende vid
en observation dn om en sadan inte hade gt rum, sérskilt inledningsvis. Lérare, och
framst elever, kan kénna en osédkerhet ndr en, for dem, okdnd person befinner sig i
deras rum och for anteckningar. Jag har dirfor vid varje observation presenterat mig
sjdlv och anledningen till mitt besok, men dr medveten om svarigheten i att faststilla
om observationernas utfall paverkats av min nérvaro.

Studiens resultat dr inte generaliserbara pa grund av det lilla antalet observationer,
som framkommit i bade metod- och urvalspresentationen.

5.5 Analysmetod

Tidtagningen svarar pa den forskningsfraga som gér att undersdka kvantitativt: tiden
miéts. Observationsprotokollet svarar dock péd fragor kring vilka faser och arbetssétt
som forekommer och har dirmed en mer kvalitativ form. Analysen av det senare blir
dé en tolkning vilken antar en subjektiv hallning, d& forskaren aldrig kan frigora sig
fran egna erfarenheter och forestéllningar, &ven om anstrangningar gjorts.

Vid analysen av de data som samlats in har en sammanstéllning, kategorisering och
jamforelse gjorts. Vid den processen har ett abduktivt forhéllningssitt hallits, da
utgéngspunkten delvis varit befintliga teorier kring lektioners faser och arbetssétt som
gétt att applicera pa resultaten, men dven vad empirin sjdlv visat pa. En dppenhet har
alltsa funnits att gora nya upptéckter genom observationerna dn vad som beskrivits
som forekommande i litteraturen. Litteraturen och forskarteorierna kring lektionsfaser
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och arbetssétt har dock varit till hjidlp vid en kategorisering av resultaten. De
skillnader som synliggjorts i litteraturen har ocksa bidragit pa sa sitt att de visat pa en
stor variation vilket manat till att under observationerna halla 6gonen Sppna och fritt
anteckna for att sedan kunna jimfora resultatet med litteraturen da jag finner det
lagligt.
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6 Resultat

Nedan presenteras observationsresultaten. Varje observation presenteras separat, utan
hénsyn till skola eller stadsdel d& variationen kan vara lika stor mellan klassrum pa
samma skola eller i samma stadsdel, som mellan skolor och stadsdelar. Slutligen
sammanfattas resultaten kort.

Observationerna dr gjorda i sex klassrum pé fyra olika skolor, beldgna i tre olika
stadsdelar i Goteborg. Matematiklektioner har observerats i tva klasser i varje arskurs
1-3. Nedan syns en Oversikt gillande klassernas storlek, antal vuxna nérvarande
(larare, assistenter, resurser) samt lektionernas utsatta tid (tabell 1).

Klass Antal Antal Lektionstid
elever vuxna (min)
la 9 1 30
1b 19 2 60
2a 10 2 45
2b 17 1 50
3a 13 1 60
3b 17 1 50

Tabell 1 Oversikt observerade klassrum

En metodisk sortering av rddata har gjorts som innebdr att resultaten hér presenteras
delvis analyserade, det wvill sdga wutifran de faser som beskrivits i
litteraturgenomgangen.

6.1 Klassrum 1a

Lektionen genomfors i halvklass utifran nivagruppering, med 9 elever och en lédrare
nirvarande. Lektionens tid &r utsatt till 12.00-12.30 (30 minuter). De tio fOrsta
minuterna gar &t till att eleverna ska komma in och sdtta sig och rikta sin
uppméirksamhet mot lararen.

Inledning: 4 min. (kl. 12.10-12.14).

Lararen inleder med en kort genomgéng dir hen demonstrerar vad eleverna ska gora.
Liraren stéller ocksd ndgra kontrollerande frigor som eleverna besvarar med korta
svar. Eleverna delas in i par eller tre och tre och tilldelas material av ldraren bestaende
av tréstickor samt ett papper.

Huvudaktivitet: 12 min. (kl. 12.14-12.26)

Eleverna arbetar i par/sma grupper med det materialet de tillhandahallits av l4raren.
Liararen uppsoker paren/grupperna for att stilla frigor samt uppmuntrar eleverna till
att prata med varandra. Nar ndgot par ar fardigt med uppgiften far de en “utmaning”
bestaende av samma uppgift fast svarare. Tva par r fardiga med uppgiften kl. 12.22
och far da sétta sig och rita.

Avslutning: 1 min. (kl. 12.26)
Lararen ber eleverna att skriva sina namn pa pappret som hen samlar in.

De aterstdende fyra minuterna av lektionen dgnas at att organisera barnen infér en
annan lektion.
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6.2 Klassrum 1b

Lektionen genomf0rs i helklass med nitton elever nidrvarande samt en ldrare och en
resurs/elevassistent. Eleverna befinner sig redan pa sina platser nir lektionen péborjas
som en f6ljd av morgonsamlingen. Lektionen &r utsatt till 08.20-09.20 (60 min).

Inledning: 5 min. (08.20-08.25)

Lararen ger instruktioner om vad eleverna ska arbeta med och hur de ska arbeta: i sina
mattebdcker med i forvig bestdmda sidor, samt gruppvis arbeta med att médta volym
med olika matt. Det senare ska ske i ett annat rum och endast en grupp i taget som
lararen bestimmer.

Huvudaktivitet: 53 min. (kl. 08.25-09.18)

Majoriteten av eleverna arbetar enskilt i matematikbocker. Tre elever &t gangen
lamnar klassrummet efter ldrarens instruktioner om att arbeta i ett intilliggande rum.
Doérren till rummet dr stangd och ldraren och assistenten vistas i klassrummet dér de
hjilper de elever som Onskar hjilp med uppgifter i boken. Totalt fyra mindre grupper
lamnar i omgangar klassrummet for att arbeta i det intilliggande rummet. Den
genomsnittliga tiden for grupparbetet dr 12,5 minuter. Resterande tid dgnas at enskilt,
tyst arbete i bok. Nér eleverna ar fardiga i boken ombeds de att fortsdtta med sin
extrabok. Léraren hjélper de elever som behdver hjélp samt klipper horn pa sidor 1
mattebocker som elever ar fardiga med.

Avslutning: 2 min. (kl. 09.18-09.20)
Eleverna ombeds att 1dmna in sina mattebocker och extrabocker samt plocka undan
frén sina platser.

6.3 Klassrum 2a

I klassrummet vistas tio elever utifrdn en nivagruppering i klassen. Tva lédrare &r i
klassrummet varav den ena haller i lektionen och den andre sitter hos tva elever under
hela lektionen. Lektionens utsatta tid dr 10.00-10.45 (45 minuter). Nio minuter
passerar, som dgnas at att eleverna ska komma pé plats, innan matematiklektionen
inleds.

Inledning: 9 min. (kl. 10.09-10.18)

Lararen haller i en genomging som hen inledningsvis kopplar till en tidigare
matematiklektion. Léraren stiller sedan korta frigor som besvaras av eleverna genom
handuppréackning. Lararen demonstrerar efter det hur eleverna ska arbeta och visar
vilket material som ska anvéndas samt hur det ska anvindas. Eleverna delas in 1 par.

Huvudaktivitet: 16 min. (kl. 10.18-10.34)
Eleverna arbetar i par med det tilldelade materialet: tdrningar och papperslappar med

symboler. Lararen soker upp varje par for att stélla fragor och be eleverna beritta hur
de tanker.

Avslutning: 13 min. (kl. 10.34-10.47)

Liraren fragar utvalda elever vad de upptickte, vad de tinkte och om de tyckte att det
var litt eller svart och vad det i sa fall var som var latt eller svart. Infor hela klassen
gOr ldraren samma sak som eleverna nyss gjort i paren och ber eleverna ge svar pa
ndgra korta fragor. Léraren avslutar med att berétta hur de ska gé vidare under nésta
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lektion. Da nagra elever har fragor om uppgiften later lararen lektionen dra dver tiden
med ett par minuter.

6.4 Klassrum 2b

Lektionen genomfors i en grupp om 17 elever, klassen dr indelad i tre grupper utifran
nivd. En ldrare haller i lektionen. Lektionen dr schemalagd till 12.10-13.00 (50
minuter). Fem minuter gér at till att eleverna ska komma pa plats.

Inledning: 9 min. (kl. 12.15-12.24)

Eleverna och lédraren sitter i en ring. Léraren ber olika elever, med hjélp av praktiskt
material (kuber, stavar och pengar) visa olika tal och uppgifter i ringen. Efter det
ombeds eleverna sitta sig pa sina platser och fortsdtta arbeta i sina mattebdcker.

Huvudaktivitet: 36 min. (kl. 12.24-12.45)

Eleverna sitter pé sina platser och arbetar i sina matematikbdcker. P4 varje bord finns
praktiskt material tillgdngligt (kuber, stavar, pengar). Eleverna pratar med sina
biankkamrater om uppgifterna de ska 16sa och ldraren cirkulerar i klassrummet. Nar
nagon elev ar fardig far de himta en iPad och arbeta med matematikuppgifter dar pa.
Klockan 12.45 ar samtliga elever fardiga i sina bocker och fir arbeta vidare pa iPads.

Avslutning: 1 min. (k1. 13.00)
Léraren uppger att matten dr slut och lektionen dvergar till annat &mne.

6.5 Klassrum 3a

Lektionen genomf0rs i halvklass utifran nivagruppering. En ldrare héller i lektionen
som har de utsatta tiderna 08.00-09.00 (60 minuter). Tretton minuter gir inledningsvis
at till att eleverna ska komma in, komma pé plats samt ldmna in olika laxor i andra
dmnen samt prata om morgondagens gymnastiklektion.

Inledning: 7 min. (kl. 08.13-08.20)

Lektionen inleds genom att lararen ger instruktioner om vad eleverna ska gora och hur
de ska gora det. Hen demonstrerar detta genom att rita pa tavlan och stéller korta,
kontrollerande, frigor som eleverna genom handupprickning ger korta svar pa.
Eleverna far sedan himta material bestdende av papper och penna for att sedan sitta
sig pd sina platser igen.

Huvudaktivitet: 26 min. (kl. 08.20-08.46)

Eleverna arbetar enskilt med uppgiften. Eleverna kommer i géng vid olika tidpunkter
och avslutar ocksa uppgiften efter olika lang tid. Den elev som forst kommer igéng
med arbetet dr ocksé den som forst dr firdig med uppgiften. Denna elev arbetar med
uppgiften i totalt sex minuter och fir sedan fortsitta med annan uppgift som denne
arbetar med i fem minuter. Efter det far eleven dgna sig ét ldsning av en skonlitterér
bok och édgnar séledes totalt elva minuter &t det matematiska innehallet denna lektion.
Ovriga elever far, nir de #r firdiga med den forsta uppgiften fortsitta med den andra
uppgiften.

De elever som fortfarande arbetar med matematiska uppgifter paras klockan 08.43

thop med en klasskamrat. Léraren uppmuntrar eleverna att berdtta for sin bankkamrat
hur man tankte. Detta pagar i tre minuter.
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Avslutning: 5 min. (kl. 08.46-08.51)

Léraren visar eleverna 16sningen pa den forsta uppgiften, som var den som hen gav
instruktioner om inledningsvis. Klockan 08.51 ber ldraren eleverna att skriva namn pa
sina papper och ldmna in dem.

Resterande nio minuter av lektionstiden dgnas at tyst ldsning av samtliga elever.

6.6 Klassrum 3b

Lektionen genomfors i helklass med sjutton elever och en ldrare nérvarande.
Lektionens utsatta tid dr 08.20-09.10 (50 minuter). Tva minuter gar inledningsvis till
att samla eleverna och fa deras uppmérksamhet.

Inledning: 6 min. (kl. 08.22-08.28)

Léararen presenterar ett matematiskt problem som hon ldser fran ett papper. Likadana
papper delas sedan ut till eleverna som far ldsa de 6vriga uppgifterna pa pappret. Ett
kort samtal om hur man kan arbeta med problemldsning leds av lararen. Eleverna
kommer med forslag pa material man kan ha till hjidlp. Eleverna delas in i par/sméa

grupper.

Huvudaktivitet: 21 min. (kl. 08.28-08.49)

Eleverna arbetar i par/sma grupper med det matematiska problemet. Alla grupper
hdmtar material i form av smad kuber i olika farger. Ldraren vandrar runt i
klassrummet, lyssnar och pratar med eleverna. Vid ett tillfdlle berdttar lararen for
klassen att de ska forbereda sig for att presentera sina ldsningar for klassen.

Avslutning: 23 min. (k1. 08.49-09.12)

Lararen kallar fram par/grupp att presentera sin 16sning for klasskamraterna med hjélp
av dokumentkameran. Léraren stiller fragor till de presenterande paren/grupperna och
resten av klassen. Lararen lyfter begrepp och generaliserar ibland da en del par anvént
samma strategi. Lektionen drar dver tiden med tva minuter.

6.7 Resultatsammanfattning och analys

De observerade lektionerna &r olika langa; fran 30 minuter i klass 1a till 60 minuter i
klass 1b och 3a. Dértill kan man se att det gar olika mycket tid i de olika klassrummen
till ndgot annat d4n matematikundervisning som inte kan réknas in i ndgon av faserna.
Dessa bada faktorer skapar en svarighet i att fa en Overblick dver samtliga
observationer. Figur 1 (se nedan) underléttar att gora en jimforelse mellan de olika
klassrummen och hur tiden fordelas over faserna.

Den tid som under lektionstiden dgnas at ndgot annat &n matematik rdknas in i
kategorin annat. I klass 1a &r det tid 1 borjan och slutet av lektionen som dgnas at att
barnen skall komma in i klassrummet samt organisera dem for nista lektion. I klass 2a
och 3a &r det dven dér tid som inledningsvis gér 4t till att eleverna ska komma pa plats
1 klassrummet. I klass 3a gar dessutom en del tid at att prata om annat &n matematik
samt att avslutningsvis arbeta med annat, dd eleverna dr klara med de uppgifterna
lararen planerat for. I klass 3b gér tvd minuter at for eleverna att komma pa plats.
Dessa minuter tas dock igen dé lektionen forlings med tva minuter.
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Figur 1 Tidsdtgang (min) for respektive fas i klasserna

Inledning

Inledningen vid de observerade lektionerna skiljer sig inte avsevért &t géllande tid.
Vad som skiljer dem &t &r snarare hur de genomfors. Samtliga inledningar leds till
storsta delen av ldraren men pa olika vis. I tre klassrum (la, 2a, 3a) demonstrerar
lararen hur eleverna ska arbeta. I dessa klassrum stélls ocksad fragor till eleverna,
mestadels av kontrollerande karaktir, for att se om eleverna forstatt. I klass 1b ges
endast instruktioner for vad eleverna ska gora: arbeta vidare i sina bocker. I klass 2b
och 3b didremot kan man se mer elevaktivitet. I 2b sitter eleverna i ring och far infor
de andra 10sa matematiska uppgifter, som lararen presenterar, med hjélp av praktiskt
material. I 3b fir eleverna komma med forslag pa hur man kan tinka och arbeta efter
det att lararen presenterat ett matematiskt problem.

Huvudaktivitet

Tiden avsatt till huvudaktiviteten skiljer sig betydligt mer &t mellan klasserna an
inledningsfasen. Ett klassrum, 1b, urskiljer sig tydligt di néstan hela lektionen dgnas
at denna fas, med i huvudsak enskilt, tyst arbete. Klassrum 2a, 2b och 3a dgnar ocksé
avsevart mycket tid &t huvudaktiviteten. I klassrum 2a och 3b ser det annorlunda ut.
Lektionerna ar 45 respektive 50 minuter langa och huvudaktiviteten dgnas 16
respektive 21 minuter 4t huvudaktiviteten. I bdda klasserna arbetar eleverna i par eller
smi grupper och har konkret material till hjdlp. Aven i klass la och 2b anvinds
konkret material. I la arbetar eleverna i1 par/grupp men i 2b enskilt, dock med
tillatelse att samtala med biankkamrater, till skillnad frdn 1b. Stora skillnader gillande
arbetssitten dr alltsa synliga under huvudaktiviteten.

Avslutning

Tid dgnad 4t den avslutande fasen skiljer sig mycket at, precis som huvudaktiviteten. I
tre klassrum, la, 1b och 2b, avslutas lektionen genom att lararen helt enkelt meddelar
att sa ar fallet. I klass 3a ges fasen ndgot mer tid da ldraren demonstrerar den
“korrekta” 16sningen pa den, till eleverna, tilldelade uppgiften. Klassrum 2a och 3b ér
de som utmirker sig da den avslutande fasen dir ges betydligt mer tid (13 respektive
23 minuter). I 3b innebédr detta att den avslutande fasen &4gnas mer tid &n
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huvudaktiviteten, vilket inte kan ses i ndgot annat klassrum. Att denna fas ges mycket
tid innebér i bada fallen (2a och 3b) att mycket tid dgnas till helklassdiskussion.

Arbetssditt

Som framgar av texten ovan dgnas de olika faserna at skilda arbetssitt. Vid en analys
av vilka arbetssitt som tillimpas kan man se stora skillnader mellan lektionerna (figur
2). I en jamforelse mellan figur 1 och 2, faserna och arbetssitten, blir det synligt att
faserna inte per automatik, men i viss man, innebér ett visst arbetssétt. En variation
kan ocksé ses inom de presenterade arbetssitten.

70
60
50
. W helklassdiskussion
40
par/grupparbete
30 enskilt arbete
20 H lyssna pa lararen
i I
m m R -
1a 1b 2a 2b 3a 3b

Figur 2 Tidsdtgdng (min) for olika arbetssdtt i klasserna

I hélften av klassrummen (1b, 2b, 3a) dgnas lektionerna i huvudsak &t enskilt arbete
under huvudaktiviteten, &ven om man mellan klasserna kan peka pa skillnader dd man
laser observationsresultaten var for sig. Exempelvis verkar det i 2b vara accepterat att
radfrédga sina bidnkkamrater, vilket leder till att det pratas nagot i klassrummet, medan
det 1 1b rader konstant tystnad. I klass 3a instruerar ldraren eleverna att samtala med
varandra efter en tids enskilt arbete, men dér ar det fortsatt tyst. Hiar kan alltsa en
variation inom det enskilda arbetet urskiljas.

I de 6vriga klassrummen dominerar kommunikativa arbetssitt; par/grupparbete under
huvudaktiviteten (1a, 2a, 3b) och helklassdiskussion under avslutningsfasen (2a och
3b). Aven hir #r en skillnad mellan arbetssitten synlig. Helklassdiskussionen kan
exempelvis innebéra att ldraren leder en diskussion som hen involverar eleverna i
(2a), att eleverna dr de som skapar diskussionen (2b) eller att eleverna presenterar sina
matematiska 16sningar for varandra samtidigt som ldraren leder en diskussion (3b).
Helklassdiskussionerna dger rum antingen i avslutningsfasen eller inledningsfasen av
lektionerna.

Framforallt inledningsfasen édgnas i de observerade klassrummen &t att eleverna
lyssnar pa ldraren. Aven om viss kommunikation hir dger rum s #r det framforallt
mellan ldrare och elev och da genom kontrollerande fragor fran ldraren som mestadels
handlar om huruvida eleverna forstatt instruktioner eller har den forkunskap som
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lararen forutsitter. De klasser som urskiljer sig hir dr 2b, dér liraren endast sdger
uppgifter som eleverna sedan pratar om i helklass, och 3b dir lararen presenterar ett
problem men dér det sen &r elevernas uppgift att diskutera hur man kan arbeta vidare
under par/grupparbetet.

Interaktion

Det ar tydligt att interaktion, for eleverna, framforallt erbjuds under de arbetssitt som
till sin utformning dr kommunikativa, s& som par/grupparbete eller diskussion i
helklass, vilka kan observeras i1 olika klassrum. Det dr vid dessa arbetssitt som
elevernas uppgift framstdr som aktiv géllande kommunikation. Hér ges eleverna
mdjlighet att beskriva, forklara, presentera och resonera. I de olika klassrummen ges
olika stor mdjlighet for eleverna att interagera med varandra, vilket dr en kédrnfriga i
diskussionen.
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7 Diskussion

Som framgar av resultat och analys &r variationen stor mellan de observerade
klassrummen, bade vad géller fordelningen mellan lektionsfaser och de arbetssétt som
dé tillampas. De olika arbetssdtten innebér olika stor mojlighet till interaktion for
eleverna, som i sin tur innebédr olika antal mojliga ldrandetillfillen, sett ur ett
sociokulturellt perspektiv.

7.1 Traditionell undervisning

Det som beskrivs som traditionell undervisning, av bland annat Boaler (1997)
Johansson (2006) och Nationellt centrum for matematikutbildning (2010) kunde
iakttas i frimst tva klassrum, 1b och 3a. Dar dgnades inledningsfasen at att ldraren
pratade, vilket foljdes av en huvudaktivitet dir eleverna arbetade enskilt, under
tystnad. Framforallt 1b kan ses som en lektion av det traditionella slaget d& arbetet var
nist intill helt knutet till en ldrobok. Den kommunikation som ldraren inledningsvis
stod for bestod endast av instruktioner géllande vilka sidor eleverna skulle arbeta
med, och kan dirfor inte sdgas erbjuda ett ldrandetillfille av matematisk karaktir.
Under denna lektion forekom ocksd ett nagot mérkligt inslag dir eleverna skulle
arbeta tillsammans i grupp vid kortare stunder. Grupparbetet skulle dock ske i ett rum
1 anslutning till klassrummet, dit elever som valdes ut av lararna fick ga. Dorren till
rummet var stangd och eleverna arbetade dér helt utan ldrare. I och med att eleverna
arbetade 1 grupp kan det vara sa att ett kommunikativt ldrandetillfdlle erbjods dem.
Dock dr det svart att sdkerstilla da jag sjilv inte befann mig pa plats och da ldraren
inte anslot till eleverna for att kontrollera arbetet eller stdlla matematiska fragor. Jag
funderar pé hur eventuella matematiska samtal var att férvénta nér eleverna limnades
sjdlva 1 sitt larande. I klassrummet forblev det under hela lektionen tyst, dér lararen
gick runt i klassrummet till de elever som ville ha hjdlp med nigon uppgift i boken.
Nér nagon var fardig med de sidor som skulle rdknas i boken fick de fortsitta i en
extrabok, vilket stirker bilden av detta klassrum som ett dir traditionell
matematikundervisning dominerar. Med tanke pad hur liten variationen &r under en
sadan lektion kan man anta att sdrskilt manga larandetillfdllen inte erbjuds, vilket kan
ses som hogts problematiskt.

Vad jag finner mycket intressant dr att medan de i 1b arbetade i larobdcker, som &r ett
kinnetecken for den traditionella undervisningen, arbetade man i 3a med en
problemldsningsuppgift. Problemldsning dr, enligt Charles och Lester (1982 i Lester,
1988) och Stigler och Hiebert (1999), ndgot som brukar kénnetecknas av samarbete
dér eleverna diskuterar och presenterar olika strategier, men detta var dver huvud
taget inte synligt under den observerade lektionen. Aven om liraren i klassen vid ett
tillfalle sa till eleverna att prata med varandra, berdtta for sin bidnkkamrat hur man
tankte, sd forblev det tyst i klassrummet och efter tre minuter stod ldraren vid tavlan
och gav det “korrekta” svaret. Jag tolkar detta som att lararen tagit in, for eleverna,
nya sorters uppgifter i undervisningen; uppgifter av problemkaraktir. Eleverna verkar
dock vana vid att arbeta enskilt, som &dr vanligt vid arbete i exempelvis ldrobok, vilket
leder till att de inte anammar det nya arbetssatt som ldraren uppmuntrar till. Detta blir
for mig ett exempel pa att det system som Lester och Lambdin (2006) och Stigler och
Hiebert (1999) beskriver att undervisning &r, inte fordndrats till fullo. Jag menar att
det kan vara sd att ldraren forsokt fordndra delar i undervisningen, lektionens
uppbyggnad, men eftersom inte alla delar fordndrats sa faller det platt och det
uppmuntrade arbetssittet iscensitts inte av eleverna, varfor inte den planerade
interaktionen mellan elever dger rum och lektionen forblir av det traditionella slaget.
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I klass 2b arbetade eleverna ocksa i ldrobdcker men de pratade med varandra, delade
pa praktiskt material och lararen cirkulerade for att soka upp elever som hen sjilv
utség istdllet for att eleverna var de som sokte kontakt genom handuppriackning nér de
fastnat. I klassrummet verkade det, i och med tillatelsen att prata med och hjilpa
varandra, en syn pa lidrande finnas som att det dr ndgot som kan ske med hjilp av
andra, 1 Overensstimmelse med den sociokulturella teorin (Vygotsky 1997, Siljo,
2000), medan det i 1b, och eventuellt 3a, kan tolkas som att ldraren dr den som sitter
inne med kunskapen och de korrekta svaren, som kan dverforas till de elever som inte
pa egen hand kommer fram till uppgifter ska l6sas.

Gemensamt for dessa lektioner &dr att det inte direkt dgnades ndgon tid at den
avslutande fasen, lektionerna avslutades genom att ldraren meddelade att matten var
slut. I klass 1b skulle barnen ldmna in sina bocker for rittning och i 3a sina papper. I
2b var bockerna redan inldimnade och eleverna arbetade med iPads, vilka de kunde ha
kvar vid sina platser infor ndsta moment. Att kalla detta for en fas kan dérfor, i viss
bemaérkelse, kdnnas fel da det eleverna ombads att gora endast signalerade ett avslut
pa huvudaktiviteten och inte en borjan pa en ny fas. Att det i dessa klassrum inte
fanns en tredje fas med ndgot arbetssitt, innebar ocksé att variationen under dessa
lektioner var lag, framst for klass 1b och 3a dér endast tva olika aktiviteter 4gde rum:
att lyssna pa lararen och att arbeta enskilt. I 2b kan variationen ses som nagot storre
dé eleverna bade lyssnade till ldraren, diskuterade i helklass och arbetade enskilt men
med mojlighet att radfrdga kamrater. I detta klassrum kan man se en tendens till
engagemang for interaktion som lyfts fram av bland annat Cobb och Bauersfeld
(1995) och Skott, Jess, Hansen och Lundin (2010). Att se pd 2b:s lektion som
traditionell undervisning ségs alltsd emot av det faktum att eleverna interagerar med
varandra och dessutom dgnas inledningen &t, vad som liknar, en helklassdiskussion.
Da arbetet dr bundet till en ldrobok och en avslutningsfas inte ar att tala om har jag
dock valt att placera 2b hédr. Liknande problem finns vid en placering av klass 1a som
jag aterkommer till.

Sammanfattningsvis kan ségas att variation kan skonjas mellan de lektioner som kan
beskrivas som traditionella. Hir finns tre olika exempel pa lektioner med, vad som
kan uppfattas som, traditionell undervisning: en dér eleverna arbetade utifran en
larobok (2b), en som &dgnades at enskilt arbete trots avsaknaden av ldrobok (3a), och
en lektion dér bade lirobok och enskilt arbete var utgangspunkter for undervisningen
1b).

7.2 Framgangsrik matematikundervisning

Det som beskrivs som framgéngsrik undervisning, och som nddvéndigt for att
utveckla matematiska formégor (Skolverket, 2011), ndmligen kommunikation och
variation, dr tydligast att se i klassrum 2a och 3b. Det dr ocksd i dessa klassrum som
en tydligare uppdelning i faser gar att urskilja, vilket jag ser som en bidragande orsak
till att variationen dér var storre. Tiden som forlades 4t de olika faserna dgnades
ndmligen ocksd at varierade arbetssétt. I bada klasserna dgnades huvudaktiviteten &t
arbete 1 par eller sma grupper och till hjilp hade eleverna praktiskt material. Léraren
cirkulerade i klassrummet, likt ldraren i 2b, och sag till att prata med, och stélla fragor
till, varje par/grupp. Avslutningen i bada dessa klassrum &dgnades at diskussion i
helklass. 3b utmérker sig genom att samtliga par/grupper dir fick presentera sina
16sningar infor klassen och lararen stillde da fragor, hjélpte till med ldmpliga begrepp
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och generaliserade for eleverna. Denna lektion, i 3b, framstiar for mig som ett
klockrent exempel pa en lektion &dgnad at det som kéinnetecknar framgingsrik
matematikundervisning, enligt The International Academy of Education och
International Bureau of Education (Anthony & Walshaw, 2009). Lektionen
genomsyras av variation och har, enligt mig, ett tydligt syfte och mél som hela
lektionen, med dess tre faser, styrs mot och slutligen nar med hjilp av liararens stod
under elevpresentationerna. Variation kan ocksa ses i 2a dér samtliga tre faser ges tid
och genomfors med olika arbetssétt. Hér blickar ocksa ldraren framét, mot nista
lektion. Bada dessa lektioner, med sina faser och varierande arbetssétt som slutligen
nar en helklassdiskussion ledd av ldraren, kan ses stimma 6verens med det citat som
presenterades 1 litteraturgenomgéngen om hur en lektion bdr paminna om en
beréttelse eller ett drama:

A mathematics class, like a story, consists of sequences of events related to each
other and, hopefully, to the goals of the lesson, (Stigler & Perry, 1988, s.215, cit. i
Shimizu, 2006, s. 143).

I klass 1a syns inga av de element som ndamns i citatet. Hir, precis som i klass 1b, 2b
och 3a avslutas lektionen abrupt utan att 4gna avslutningsfasen négon tid. Innan dess
hade eleverna arbetat i par/grupp och, pa inrddan av liraren, pratat med varandra
under arbetets gdng. Inledningen dgnades at att ldraren hade en kort genomgéing som
mestadels gick ut pa att visa vad barnen skulle gora. Négra korta fragor stilldes, som
var av kontrollerande karaktir. Under denna lektion kunde inte det som kinnetecknar
traditionell undervisning iakttas, sd som enskilt arbete och arbete med ldrobok. Dock
kunde inte heller den variation som bidrar till framgangsrik matematikundervisning
urskiljas och syftet med lektionen verkade ej vara tydligt. Avsaknaden av den
avslutande fasen, som hade kunnat tydliggora syftet med lektionen och vilket ldrande
som skett, menar jag, hade varit avgdrande for att en placering av lektionen i ndgon av
kategorierna ovan skulle vara mojlig. Att nirmare hilften av lektionstiden gick at till
nagot helt annat 4n matematik kan, och bor, darfor ses som ytterst problematiskt.
Arbetssittet under huvudaktiviteten erbjod dock eleverna att interagera med varandra,
vilket maste ses som positivt ur ett sociokulturellt perspektiv.

Skillnader finns mellan de lektioner som jag har klassat som av det traditionella
slaget. Det gir ocksé att se skillnader mellan de lektioner som hér liknats med det som
tidigare beskrivits som framgangsrik matematikundervisning. Skillnaderna ligger dels
1 att faserna dgnas olika mycket tid, dels i vilka arbetssdtt som gétt att urskilja och
variationen i dessa.

7.3 Faser, arbetssatt och interaktion

Inledningsvis kan ségas att det problem som Mesiti och Clarke (2006) beskrivit
géllande svérigheter att urskilja nér lektioner verkligen inleddes, d4ven kan ses 1 denna
studie. En hel del tid forlopte i nagra av klassrummen innan det matematiska
innehéllet borjade behandlas. Vid en analys av observationsprotokollen var
indelningen av lektionerna i faser inte svér att gora men att tid gér till ndgot annat dn
den tdnkta matematikundervisningen maste ses som problematiskt. Nér tid gick till
ndgot annat innebdr det helt enkelt tid som inte gar till matematik. Om tiden dgnats &t
det tinkta innehallet hade fler arbetssétt kanske varit mojliga att genomfora och fler
larandetillfallen kunnat uppsta.
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Det har tidigare ndmnts att de olika faserna inte per automatik, men i viss man, kan
innebéra ett visst arbetssétt. Detta &r framforallt tydligt nir det géller den avslutande
fasen, som jag finner oerhdrt intressant. I de klassrum dir en avslutning kan ses, som
tillats ta tid, ar det helklassdiskussion som ar arbetssittet. Det dr ett arbetssdtt som
erbjuder eleverna interaktion, dir de kan ldra av och med varandra och fa mojlighet
att utveckla sitt matematiska tdnkande. Enligt Stigler och Hiebert (1999) ér detta en
fas och ett moment som urskiljer den framgéngsrika undervisning som bedrivs
systematiskt i Japan. Det ar ocksa séddana helklassdiskussioner som Smith och Stein
(2006) menar gynnar matematikutvecklingen och som bor vara en del av
matematiklektioner. I de 6vriga observerade lektionerna, dar den avslutande fasen inte
dgnas nagon sarskild tid, erbjuds eleverna inte lika mycket variation sett till arbetssatt
och interaktion. Man kan fundera pa varfor inte alla matematiklektioner da bestar av
en planerad, avslutande fas. Jag anar att ldrarna helt enkelt inte utgar fran
lektionsfaser vid sin planering av lektioner, de kanske inte kénner till begreppen som
existerande i1 en diskussion om lektionsplanering. Efter en observation fragade en
larare, som givetvis visste att det som observerades var lektionens uppbyggnad: finns
det ndgon som gor pa nagot annat sitt dn att ha en genomgéng och sen far eleverna
arbeta?”. Detta starker tesen att, atminstone denna, ldrare inte var medveten om de
faser som jag, i och med denna uppsats, bekantats med. Fragan visar ocksa pé en bild
av hur de tva andra faserna, 4ven om de inte ses som faser ur ldrarens synvinkel,
brukar se ut: en inledande genomgang och en huvudaktivitet dér eleverna arbetar,
enskilt eller med kamrater. Kan det vara ett exempel pa den tradition som genomsyrar
svenska klassrum? Som innebér att ldrare inte kinner till, eller reflekterar Gver, nagot
annat sitt att bedriva matematikundervisning och darfor heller inte gor det.

Huvudaktiviteten innebar inte, likt den nyss beskrivna avslutande fasen, ett visst
arbetssitt. Resultaten visar pa stora skillnader mellan de observerade lektionerna. I de
klassrum dédr huvudaktiviteten dominerade var enskilt arbete det vanligaste och
variationen av arbetssitt inte sérskilt stor. Mdjligheterna till interaktion mellan
eleverna kan hir ses som mindre dn vid andra lektioner, diar huvudaktiviteten inte
gavs lika stort utrymme och eleverna arbetade i par eller grupp. Den tid som inte lades
pa huvudaktiviteten kan man se som dgnad &t slutfasen istillet. Under dessa lektioner
kan man se att betydligt fler tillfillen gavs till kommunikativa ldrandetillfallen.
Eleverna fick tillfallen att lyssna till sina klasskamrater och sjdlva uttrycka sig
matematiskt.

Den fas som verkar skilja minst mellan lektionerna, sett till arbetssitt och interaktion,
ar den inledande fasen som oftast dgnades a4t ndgon form av genomgéing ledd av
lararen. Skillnader kan dock urskiljas om man ser till i vilken mén eleverna var aktiva
och fick mojlighet till interaktion. I ett klassrum var det exempelvis eleverna som
diskuterade hur man kunde 16sa ett, av ldraren presenterat, problem och i ett annat
arbetade eleverna med uppgifter infér varandra och berittade da hur de tankte. I de
ovriga var det dock ldraren som stod for kommunikationen i form av instruktioner
eller med kontrollerande, slutna fragor. Sddan kommunikation &ppnar inte upp for
interaktion eller beskrivande elevsvar, vilket den heller inte verkade avsedd for under
de observerade lektionerna. Resultaten visar att inledningsfasen &dgnas at olika
arbetssitt i de olika klassrummen, vilka i sin tur i olika hog grad erbjuder eleverna
interaktion.
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7.4 En forandrad undervisning?

Resultaten visar pé olika former av undervisning som bedrivs. Dels lektioner av det
mer traditionella slaget, dels lektioner som rimmar vil med det som beskrivs som
framgangsrik undervisning med mer variation och fler inslag av interaktion.
Resultaten visar ocksa pd bade lektioner dédr undervisningen 16per pa som den verkar
vara tankt och lektioner dér det som iscensitts inte verkar vara det som ldraren ténkt.
Ett exempel gavs tidigare pa ett klassrum dér ldraren uppmanar eleverna att prata med
varandra men det forblir dock tyst i klassrummet. Detta tolkas som att ldraren forsokte
fordndra nagot i undervisningen men som inte lyckades. Orsaken kan vara att det
system, som Lester och Lambdin (2006) och Stigler och Hiebert (1999) beskriver att
undervisning &r, inte fordndrats sett till alla delar, varfor helheten inte heller
fordndras. Smith och Stein (2011) upptickte att innan nya arbetssitt kunde
genomforas framgangsrikt, krivdes ett gediget arbete med att fordndra
klassrumskulturen, vilket pdminner om det ovan beskrivna exemplet.

Under en annan lektion, dir enskilt arbete dominerade, instruerade ldraren eleverna att
arbeta i grupp. Eleverna ldmnades dock utan ldrarhandledning i ett annat rum och man
kan siledes undra hur den matematiska kommunikationen hos eleverna kan utvecklas
och utmanas. Detta fall kan ocksd vara ett exempel pa att ldraren 6nskar inféra mer
varierande arbetssétt i undervisningen, men som dock blir svért att urskilja som ett
gott larandetillféille. Lowing (2004) beskriver hur hon anade att lararna i hennes studie
kédnde till andra sétt att arbeta, men som de inte kunde flita samman med sin
erfarenhet av hur undervisning bedrivs. Jag fick samma aning vid mina observationer,
dven om en ldrare gav intrycket av att inte kénna till andra sitt att undervisa, i och
med den frdga hon stéllde till mig géllande om nagon gor pa ndgot annat vis.

7.5 Slutsatser

P4 grund av det lilla antalet observationer kan inga generaliseringar goras géllande
samband mellan faser, arbetssdtt och huruvida de erbjuder interaktion, men nagra
mdjliga slutsatser skulle kunna skonjas. En sddan kan vara att en planerad avslutande
fas kan innebédra att eleverna erbjuds dnnu ett arbetssdtt. Det dr vad en analys av
resultaten visar pa. Arbetssittet kan i1 sin tur innebédra att eleverna erbjuds mer
interaktion, fOrutsatt att fasen, som i1 de beskrivna klassrummen, &gnas &t
helklassdiskussion.

Framforallt 4r en mdjlig slutsats att variationen &r stor mellan olika
matematiklektioner. Som sagt ar studien begrénsad till endast sex observationer, vilka
dock visar pa en vildig variation, bade sett till lektionstid, tid dgnad at de olika
faserna, arbetssétten under dessa faser samt mojligheter till interaktion mellan elever.
Matematikundervisningen 1 svenska klassrum &r, utifrdin de genomforda
observationerna, inte lika systematisk som i1 exempelvis Japan, dér tydliga monster
géar att urskilja (Shimizu, 2006; Stigler & Hiebert, 1999). Att variationen &r stor
mellan de olika lektionerna visar dock pa att den, s& kritiserade, traditionella
undervisningen inte dr det enda séttet varpd matematikundervisning bedrivs. En
mdjlig forandring inom matematikundervisning ar sledes mojlig.

7.6 Andra upptackter

Utover det som var menat att undersdkas infor denna uppsats, har andra iakttagelser
gjorts. Dessa kan vara intressanta att fundera kring i relation till det presenterade
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resultatet, men kanske framforallt dr de intressanta infor fortsatta studier och
forskning.

Négot som omedelbart fingade mitt intresse var hur vanligt det var att eleverna var
indelade 1 nivagrupper. 1 fyra av de sex observerade klassrummen genomfordes
lektionerna med en grupp elever som ldrarna menade 1&g pd en viss niva. Det var
alltsa bara 1 tva observerade klassrum som hela klassen var samlad, 1b och 3b. Som
tidigare ndmnt dgnades majoriteten av lektionen i 1b &t enskilt arbete medan det i 3b
dgnades néstan lika mycket tid &t par/grupparbete som &t den avslutande
helklassdiskussionen. Man kan fundera pa hur mycket, och vilken sorts,
kommunikation som erbjuds eleverna under lektioner dér bara hilften av
klasskamraterna deltar i jamforelse med klass 3b som nyss ndmnts. Om antalet
deltagare i en diskussion halveras, halveras dd& ocksd mojliga forklaringar som
klasskamraterna kan fa ta del av? Vad innebdr det egentligen for en elev att inte
erbjudas att lyssna till och deltaga i sddana diskussioner som mojliggors i exempelvis
3b?

Nar skrivandet av denna uppsats paborjades existerade inga direkta tankar om hur
antalet elever och ldrare i klassrummet skulle kunna paverka lektionens utformning.
Det var heller inget jag hade fokus pé under observationerna, likt punkten ovan. I
efterhand kan man dock titta ndrmare pa oversikten dver klasserna med antal elever
och lédrare, och jamfora med vilka arbetssétt som tillimpades under lektionerna. Det
kan d4 konstateras att elevgruppens storlek inte dr avgdrande for vilka arbetssitt som
kan eller bor tillimpas. Kanske har ldrarna i de nivagrupperade klasserna haft som
avsikt att, genom att minska grupperna, genomfora andra aktiviteter som kan
uppfattas som lédttare med en mindre grupp elever. Det dr ndgot jag sjdlv hort som
argument till nivagruppering ndr jag varit pd verksamhetsforlagd utbildning.
Resultaten pekar dock, som sagt, pa att elevgruppens storlek inte behdver paverka
vilken aktivitet som sker i klassrummet. Klass 3b &r, aterigen, ett exempel péd en god
matematikundervisning dér hela klassen kan delta och dessutom gor det
framgangsrikt.

Ytterligare ndgot som fangat mitt intresse &r den tid som under lektionerna inte &gnas
at matematik, tid som helt enkelt gar till spillo. Jag kunde inte ana att jag under mina
observationer skulle fa se lektioner dar mer &n en tredjedel av lektionstiden (3a), till
och med upp emot hilften (1a), 4gnades &t nagot helt annat 4n matematik. I resultaten
framgér det att tiden gick &t till att eleverna skulle komma in, till att prata om annat
och 1 ett fall dgna sig it ett annat &mne, som att ldsa skonlitteratur (3a). Det hénde
ocksa att lektionen avslutades fore utsatt tid (1a). I litteraturgenomgangen ndmndes att
Skolverket (2012), infor en utokning av undervisningstiden i matematik, menade att
arbetssdtten maste fordndras om en tidsutokning skulle ge resultat. Man kan fundera
pa vad en utdkning av undervisningstiden har haft for effekt pa sddana klassrum, dir
en stor del av tiden dgnas at nadgot helt annat én matematik.

7.7 Metoddiskussion

For att méta det som var menat for denna uppsats utfordes endast observationer. Aven
om ett s litet urval som sex lektioner visat pa intressanta och stora skillnader s& hade
ett storre antal observationer kanske kunnat visa péd én fler och storre skillnader. I
efterhand kan ocksa sdgas att andra tillvigagangssétt, metodval, hade varit av intresse,
exempelvis intervjuer med ldrarna. Det hade bidragit till en stérre kinnedom och
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djupare forstaelse for huruvida de kinde till och utgick fran lektionsfaser vid sina
planeringar och genomforanden av lektioner. Pé sé sitt hade en analys av lektionernas
faser och arbetssdtt kunnat goras mer rittvis och trovirdig. D4 hade ocksd en
intressant jamforelse kunnat goras mellan ldrares tankar géllande lektionernas
uppbyggnad och hur de sedan genomfordes. Det hade ocksé varit givande att gora fler
observationer i de redan observerade klassrummen for att fa mojlighet att se om det
finns ett monster i hur lektioner vanligtvis genomfors av lararna. Med endast ett
exempel fran varje klassrum dr generaliseringar omojliga att géra och samband att se.
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8 Avslutning

Vad som framforallt varit intressant och ldrorikt vid skrivandet av denna uppsats,
samt vid de observationer som gjorts, dr den variation som resultaten visat pa. Att
utan ndgon kdnnedom om klassrummen och ldrarnas lektioner sedan innan, som icke
deltagande observator, fa en liten inblick i vad som sker i ndgra klassrum har varit
mycket givande. Samtliga observationer genomfordes under en relativt kort, intensiv
tid varfor variationen mellan lektionerna blev extra tydlig. Som blivande larare har det
varit givande att f4 se och analysera olika lektionsuppldgg och hur faser och arbetssatt
dgnas olika mycket tid. Aven om tanken inte frin borjan var att genom
observationerna fa en tydligare bild av hur jag sjélv vill bedriva
matematikundervisning framdver, s& dr det definitivt nigot som denna uppsats
bidragit med. Tanken med uppsatsen var att géra nagra nedslag i olika klassrum, som
stickprov av hur matematiklektioner ser ut. Aven om resultaten pekar pa en vildig
variation mellan klassrum, och som dirfor inte dr i ndrheten av den systematiska
undervisning som bedrivs 1 ldnder som dr framgangsrika i dmnet matematik i
internationella undersdkningar, sd har goda exempel kunnat urskiljas. Jag menar att
det dr positivt dd de pekar pd att en fordndring av den sa kritiserade, traditionella
undervisningen som beskrivs bedrivas i Sverige, kan fordndras.

8.1 Fortsatt forskning

Som tidigare ndmnts, dr de iakttagelser som gjorts utdver det som var menat att
observeras, av intresse for fortsatta studier. Hur utokningen av undervisningstiden 1
dmnet matematik péverkat lektionsuppldgg och elevers resultat vore intressant att ta
reda p4, sd vil som hur nivagrupperingar paverkar elevers mojligheter till utvecklande
matematiska samtal.

Vad som éven skulle vara intressant att studera, som en fortséttning pa denna studie,
ar orsakerna till att undervisningen ser sé olika ut i olika klassrum. Att finna sddana
orsaker, och studera dem nirmare, hade kunnat fordjupa forstdelsen for de stora
skillnader som denna studie indikerar. Exempelvis skulle en jamforelse kunna goras
mellan ldrarnas utbildning, behorighet, erfarenhet och &mneskunskaper, i relation till
vilken undervisning de bedriver.

En mer framatsyftande studie skulle kunna behandla den mdjliga férédndring som kan,
och bor, ske i traditionstyngda klassrum. Vid en saddan studie vore aktionsforskning
lamplig, diar man skapar fordndringar i praktiken samtidigt som kunskap byggs kring
det betraktade fenomenet.
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Bilaga 1: observationsprotokoll

Arskurs:

Elever:

Larare:

Lektionens tid:

Klockslag

Vad hinder?

Arbetssitt

Fas




