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Sammanfattning

Titel: Larares anvandning av kommunikativa drag i svensk matematikundervisning
Engelsk titel: Teachers' use of talk moves in Swedish mathematics teaching
Forfattare: Moa Palm Svensson

Typ av arbete: Examensarbete pa avancerad niva (15 hp)

Examinator: Rimma Nyman

Rapportnummer: VT19-2930-045-L3XA1A

Nyckelord: math-talk, mathematic, communication, teaching, questions

Syftet med den har studien &r att ta reda pa hur larare i arskurs 1-3 anvander sig av kommuni-
kativa drag for att skapa matematiska samtal dér elevernas larande och utveckling av matema-
tiskt tankande star i fokus. Det med fokus pa lararens orkestrering med hjélp av fragestall-
ningar samt uppmaning till att tanka tyst. Fragestéllningen handlar om i vilken utstrackning
larare i arskurs 1-3 anvander de kommunikativa dragen sasom beskriva, aterberatta, reso-
nera, lagga till, &ndra uppfattning och tanka tyst for att uppmana elever att aktivt delta i ma-
tematiska samtal? Den metod som anvants &r en kvantitativ innehallsanalys dar de instrument
som anvants ar 6 stycken videor ifran Skolverkets videobank. For insamling av data anvéandes
ett kodningsschema dar de kommunikativa drag som namndes i fragestéllningen lag till grund
for kategoriseringen av lararens fragestéllningar. Resultaten som studien mynnade ut i visade
att larare i storst utstrackning anvande det kommunikativa draget beskriva och darefter kom
resonera. Lararens uppmaningar till elever att lagga till var fa men uppmaningar till att aterbe-
ratta och &ndra uppfattning var allra minst anvant. Enligt den tematiska analys som gjordes av
resultatet gors synligt att larare begransar matematiska samtal till sina egna ledande fragor.
Larare anvander sig av fragestallningar som gor att de behaller auktoriteten i samtalet och
slapper sallan samtalet i elevernas hander. Det kan bero pa att muntlig matematik ar relativt
nytt och mgjligt &r att det &nnu inte hunnit etablera sig i den svenska matematikundervisning-
en.



1. INTRODUKTION

Forst kommer en inledning med personliga inslag for att sedan leda till syftet med studien och
dess fragestallning. Darefter presenteras bakgrunden som innehaller historiska perspektiv i
relation till Skolverkets syn pa undervisning idag samt definitioner av studiens mest betydel-
sefulla begrepp.

1.1 Inledning

Kommunikation i matematikundervisning och matematiska samtal, nagot jag sjalv inte har
nagot minne av att ha erfarit i min skolgang, men som visat sig vara en av flera nycklar till
sjalvstandigt och kritiskt tankande. Lee (2015) har citerat fran Whitin och Whitin (2002),
Kostos och Shin (2010) samt Lee (2014):

The mathematics class is considered to be one of the quietest classes, where children work on
problems individually and quietly. In elementary schools, children have few opportunities to
talk, draw, and write in order to communicate their mathematical thoughts in mathematics
classrooms. Ongoing communication in mathematics is important, and it is a critical process in
developing children’s mathematical thinking. Many mathematical tasks require children to
demonstrate correct answers without rationalizing how they obtained the answers. In many
cases, children are able to provide a correct answer without understanding how they solved the
problem. (s. 285)

Han (2015) satter fingret pa min egen erfarenhet av skolan som elev men aven som lararstu-
dent. | de flesta andra skolamnen tranas elever i formaga till diskussion, reflektion och argu-
mentation, men nar det kommer till matematiken ar det som att klassrumskulturen plétsligt
forandras. Matematikboken dominerar undervisningen och saledes tappar larare sin trygghet i
att halla i samtal, stalla frdgor och vécka diskussion. | den pilotstudie som foreldg den har
studien forklarade en larare att hon var orolig att eleverna skulle bli forvirrade om de inte fick
ratt svar direkt efter att en fraga stalldes, eller om svaren blev Gverproblematiserade. Hon ut-
tryckte &ven oro 6ver att tappa kontrollen 6ver samtalet.

Intresset for amnesomradet vacktes starkt under en kurs vid Goteborgs universitet dar mate-
matiska samtal betonades som en viktig del av elevers matematikinlarning. Det i samklang
med diskussioner kring férmagorna som tas upp i laroplanen for matematik (Skolverket,
2018). Dessa har namligen saval en muntlig som skriftlig karaktar men ofta ar det den skrift-
liga karaktaren som huvudsakligen anvands i den svenska, proceduriellt inriktade, matematik-
undervisningen (Skolverket, 2012).

Med den hér studie onskar jag ga pa djupet i larares muntliga inslag i matematikundervisning
for att ta reda pa vilka typer av fragor och uppmaningar till deltagande de ger eleverna. Det pa
grund av tesen att resultatet kommer visa pa enformighet i larares fragestéallningar dar fragan
“berétta hur du tdnker” och ledande fragor dominerar. Att studera det har féltet &r viktigt for
att uppmarksamma larare pa dess fragestallningar i samband med matematikundervisning.



1.2 Syfte och fragestallning

Syftet ar att ta reda pa hur larare i arskurs 1-3 anvander sig av kommunikativa drag for att
skapa matematiska samtal dar elevernas larande och utveckling av matematiskt tankande star i
fokus. Det undersoks med betoning vid lararens orkestrering med hjalp av fragestallningar
samt uppmaning till enskilt, tyst tdnkande.

Foljande fragestallning ar uppsatsens utgangspunkt:
| vilken utstrackning anvander larare i arskurs 1-3 de olika kommunikativa dragen for att
uppmana elever att aktivt delta i matematiska samtal?

1.3 Bakgrund

Laroplanerna i matematik har dnda sedan Lgr 80 haft betoning pa att sdval muntlig som skrift-
lig matematik ska inga i undervisningen. Betydelsen av den muntliga delen har dock vuxit
med tiden. Det syns tydligt vid jamfoérelser mellan Lgr 80 och Lpo 94 dar det gors tydligt att
fokus har skiftat ifran att matematiken ses som en procedur som ska forstas, till att vara en
process som ska kunna verbaliseras. Lpo 94 har alltsa ett fokus pa hur eleverna har kommit
fram till sitt svar. Dessutom blev begreppsforstaelse och formaga att kunna anvanda matema-
tiska begrepp muntligt en allt viktigare del i Lpo 94 till skillnad fran i Lgr 80 (Skolverket,
2004).

Att den muntliga matematiken far en allt stérre betydelse med tiden &r ndgot som maérks av
aven i den nuvarande laroplanen Lgr 11 (Skolverket, 2018). | kursplanen fér matematik tas
diverse formagor upp som amnet syftar till att utveckla hos eleverna. De férmagor som tas
upp ar; reflektera, vérdera, beskriva, formulera, argumentera logiskt, féra och folja matema-
tiska resonemang, samtala om, redogéra samt tillagna sig en fortrogenhet med matematiska
begrepp (Skolverket, 2018). Dessa férmagor har saval en muntlig som skriftlig sida, men tyd-
ligt &r att det muntliga maste fa ta minst lika stor plats som den skriftliga matematiken for att
utveckla eleverna i de formagor som kursplanen syftar till att ge eleverna mojlighet att ut-
veckla.

Enligt Skolverket (2012) kannetecknas en god matematikundervisning av ett antal aspekter.
Bland annat handlar det om att larprocessen och kunskapsutvecklingen ska vara synlig och
tydlig for bade lararen och eleverna. Dessutom ger en varierad undervisning med tydliga lekt-
ionsmal och varierad bedomning en god grund for en kunskapsutvecklande undervisning.
Med varierad undervisning menas att saval arbetsformer som innehall varieras bade pa indivi-
duell niva och gruppniva. Dessutom ar samtal en bra metod for att na en varierad undervis-
ning. Det i relation till att larare har som uppgift att forhalla sig till formagorna i laroplanen
som innefattar kommunikation, begrepp och dess samband samt resonemang, skapar grund
for hog maluppfyllelse. Dessutom skapar samtal utrymme for hogt elevdeltagande samt stan-
dig aterkoppling och uppféljning av elevernas kunskapsutveckling.

Mason (2000) menar att larares vanligaste fragor stalls i form av uppgifter i olika slag. Mate-
matiska fragor ses som matematiklararens instrument i klassrummet och det ar de fragor som
lararen staller som formar bade undervisningen i sig men dven synen pa hur matematik per
definition ska laras ut. Larare har ofta for avsikt att lara eleverna en viss procedur for att 16sa
olika matematiska problem och stéller darfor fragor som leder till dit. Larare bor istéllet ha ett



specifikt syfte med sina fragor som riktar sig mot att eleverna ska utveckla sitt tankande och
fa syn pa hur de kommer fram till sin slutsats.

Det hér kénns &ven igen i Skolverkets (2012) bild av hur matematikundervisningen ser ut i
Sverige, namligen att den har en proceduriell inriktning. Med andra ord fokuserar den pa -att
lara elever matematiska procedurer. Den har inriktningen skapar dock bristande forstaelse for
hur och varfor matematiska problem I6ses som de gér. En konceptuell inriktning pa undervis-
ning leder till en hogre matematisk forstaelse for procedurer och matematiska begrepp. Det
genom en god kommunikation i klassrummet dar bade larare och elev deltar men déar eleven
tillats ta storst plats (Mason, 2000). Elevsvaren bor enligt Skolverket (2012) ligga till grund
for klassrumsdiskussionen och till att upptacka nya lésningar, tankegangar och tillvagagangs-
satt for att na kunskapsutveckling. Lararens huvuduppgift i samtalen ar att lyssna till elevsvar
och dirigera nya fragor som utvecklar diskussionen och darmed elevernas utveckling.

Enligt Ulleberg och Heiberg Solem (2018) utmanas eleverna oftast inte tillrackligt kognitivt
under matematiska samtal. Det mycket pa grund av att eleverna inte ges tillrackligt med tid att
tanka igenom sitt svar. Dessutom &r det ofta l&raren som tar storst plats i diskussionen vilket
hammar eleverna i sin potentiella utveckling och forstaelse av sitt eget matematiska tankande
dar fragor i olika slag och syften utgér en avgorande roll. Aven Cunningham (1987) menar att
larare ofta ar 6verdrivet styrande i samtal om matematik. Han menar att larare i for hég grad
staller manipulerande och ledande fragor som endast kraver ett ja eller nej till svar. Han me-
nar att det leder till bristande sjalvstandighet i tinkandet och langsiktigt paverkar det inte bara
det matematiska tankandet utan dven férmaga till kritiskt tankande i stort. Istéllet borde larare
planera for sina fragestallningar utifran sarskilda syften och sedan kanna trygghet under det
matematiska samtalet. Det kan leda till ett hogre syfte med undervisningen och hogre malupp-
fyllelse for eleverna.

Olika ramverk har arbetats fram i syfte att underlatta planering infér matematiska samtal samt
medvetandegora larare om olika satt att orkestrera ett matematiskt samtal. Ett verktyg larare
kan anvanda sig av ar sa kallade kommunikativa drag i form av savél olika typer av frage-
stallningar men aven organisatoriska mojligheter. Kilhamn (2018) som arbetat fram ett plane-
ringsverktyg utformat efter Kazemi (2014), delar in de kommunikativa dragen i tva katego-
rier. Dessa ar:

e Vad lararen uppmanar elever att gora.

o Vad lararen bidrar med for att héja den matematiska nivan.

Nedan féljer definitioner av de kommunikativa drag som ingar i den forstnamnda kategorin:

o Tanka tyst definieras av att lararen ger alla elever mojligheten till att komma fram till
en l6sning genom att ge dem tid till att tdnka tyst for sig sjalv.

o Beskriva definieras av att lararen uppmanar eleverna att delge sina matematiska tankar
oavsett som svaren dr rétt eller inte.

« Aterberatta definieras av att ldraren uppmanar eleverna att aterberétta vad nagon an-
nan elev redan beréttat for att se om dess resonemang har natt fram.

o Ld&gga till definieras av att lararen uppmanar eleverna att utveckla en annan elevs re-
sonemang genom att tillagga nagot for att skapa ett fortydligande av resonemanget.

o Resonera definieras av att lararen uppmanar eleverna att utveckla en egen tanke som
eleven tidigare berattat om.

« Andra uppfattning definieras av att lararen uppmanar eleverna att andra sin tidigare
feluppfattning efter att argument kring andra mojliga I6sningar lagts fram.



Sammanfattningsvis har matematisk kommunikation funnits med i Sveriges laroplaner sedan
Lgr 80 men dess betydelse vaxer konstant inom skolan. | dagens laroplan Lgr 11 presenteras
nio formagor som alla handlar om just kommunikation pa olika satt vilket tydligt visar att det
ska vara en del av undervisningen. Ett sétt att na utveckling av dessa formagor ar att larare
staller utvecklande fragor till eleverna, men kvalitén pa fragorna &r bristande enligt Ulleberg
och Heiberg Solhem (2018) och Cunningham (1987) da svensk skola i stor utstrackning har
en proceduriell inriktning (Skolverket 2012). Istallet bor undervisningen i matematik ha en
konceptuell inriktning dar fokus ligger pa forstaelse for hur och varfor slutsatser kan dras. Det
genom samtal med vél genomtéankta fragor som &r planerade i forvéag, dar trygghet genomsy-
rar undervisningen for att 6ka elevernas maluppfyllelse, medvetande kring sitt eget tankande
och for att skapa kritiskt tankande elever.

2. TIDIGARE FORSKNING

Nedan presenteras forst forskning om kommunikation i matematik pa en allméan niva och dar-
efter laggs tidigare forskning av de kommunikativa dragen fram. Den forskning som anvants
skildrar matematikundervisning i manga olika arskurser. Kosko, Rougee och Herbst (2014)
har gjort en studie med larare som arbetar i hdgstadiet. Murata, Siker, Kang, Baldinger, Hee-
Jong Kim, Mallika Scott och Lanouette (2017) gjorde en studie av tva larare pa lagstadiet.
Studien av Stein, Engle, Smith och Hughes (2008) genomférdes med elever i fjarde klass.
Cgjord engiz, Kline och Grant (2011) utforde sin studie i klasser i grundskolan, dock inte spe-
cificerat till en sérskild arskurs och det samma galler for Lee (2015). Ulleberg och Heiberg
Solems (2018) studie ar gjorda i arskurs fem och sex. Mason (2000) har inte specificerat vil-
ken arskurs som varit objekt for studien.

2.1 Kommunikation i matematik

Tidigare forskning som gjorts pa omradet visar att det finns en tydlig arbetsgang som ater-
kommer i matematikundervisning. Den bygger pa att lararen startar upp lektionen genom att
stdlla eleverna infor ett matematiskt problem med ett specifikt matematiskt innehall for ele-
verna som kan losas pa manga olika vis (Stein et. al, 2008). Déarefter far eleverna arbeta med
att 16sa problemet antingen enskilt eller i par. | det héar skedet har lararen en passiv roll och
later eleverna I6sa problemet pa det sétt som de anser vara mest passande. Som avslutning pa
lektionen halls sedan en diskussion och sammanfattning av de olika losningarna som eleverna
kommit fram till. Under avslutningen ligger fokus enligt forskningen (Stein et. al, 2008)
framst pa att alla elever ska bli sedda och att skapa ett gott klassrumsklimat dar alla far
komma till tals. Mycket lite betoning ligger pa att skapa ett matematiskt samtal som skapar
mojligheter till fordjupat tankande. Det da larare ofta har en tro att diskussionerna ska foku-
sera pa elevernas tankande och att det darfor inte ar mojligt att lararen pa nagot satt leder sam-
talet at ett visst hall. For att elevernas tankar ska synas i diskussionen ar det dven eleverna
som enligt den har uppfattningen ska leda samtalet (Stein et. al, 2008).

Matematiska samtal och diskussioner har enligt Ulleberg och Heiberg Solem (2018) fatt for
lite plats i den moderna skolan, mycket pa grund av att den skrivna matematiken har haft
hogre status an den muntliga. Det kan &ven bero pa att ett bra matematiskt samtal ar kravande
och en stor utmaning fér manga larare. De menar att det inte endast handlar om att fa eleverna



delaktiga i samtalet helt utan villkor, elevernas matematiska tankar ska sedan bearbetas munt-
ligt och leda till ett larande. Om det hér uppnas ar konsekvenserna goda da ett reflekterande
matematiskt samtal ofta leder till att elevernas matematiska tankar fordjupas.

Mason (2000) visar i sin forskning att det som larare ar viktigt att vara medveten om de frage-
stallningar som anvands i undervisningen. Det eftersom fragestéallningar som utmanar elever-
nas tankegangar kring matematiskt innehall, hjalper dem utveckla sitt tankande samt att kunna
gora kopplingar mellan olika matematiska innehall. Om ldrare stannar vid den arbetsgang som
Steins et. al forskning (2008) beskriver som vanligt forekommande, ar risken att elevernas
tendens till att vilja lagga minsta mojliga anstrangning till utveckling av matematisk tdnkande
som Mason (2000) beskriver, tar 6ver och darmed avstannar utvecklingen av det matematiska
tankandet.

Lee (2015) skriver:

Previous empirical studies have found that mathematical communication promoted students’
conceptual understanding of mathematics and mathematical thinking and problem-solving
skills, and helped children correct misconceptions about mathematical concepts. (s. 284)

Hon menar dven att det finns en brist pA kommunikation i dagens matematikundervisning och
att det har lett till att unga idag har svart att uttrycka sig matematiskt. Saledes har de &ven
svart for att satta ord pa sina tankar eftersom den matematiska kommunikationen inte tranats
tillrackligt. Att arbeta med muntlig kommunikation i matematik utvecklar elevernas formaga
till att satta ord pa- samt organisera sina tankar, forstd sina tankar under problemldsning samt
halla fokus.

Det har fenomenet kan forklaras genom forskning som visar pa att larare ser det som en ut-
maning att orkestrera matematiska samtal. Det pa grund av att det matematiska samtalet am-
nar ge eleverna en viss auktoritet 6ver samtalet och darmed auktoritet Over sitt eget larande.
For att som larare kunna skapa en miljo av tillatande och utvecklande matematiska samtal
kravs balans mellan elevernas och lararens auktoritet Over samtalet (Stein et. al, 2008). Det
kan géras genom den metod som Mason (2000) menar att larare maste anvanda, namligen att
reflektera 6ver och bli medveten om sina egna fragestéllningar.

... by workning at being aware of the types of questions we ask students, we can enrich their
sense of mathematics. By ‘sense of mathematics’, I mean various themes and actions, heuris-
tics and process with which we are familiar, and the connections we are aware of between top-
ics. (s. 101)

Cengiz et. al (2011) har gjort studier som visat pa att larare ofta ar osékra pa hur mate-
matiska samtal ska genomforas for att eleverna ska fa vara sa styrande som majligt sam-
tidigt som samtalet uppnar det larandemal som ar utsatt for undervisningstillfallet.

2.2 Kommunikativa drag

Tidigare forskning av kommunikativa drag (se definition pa sid. 6) presenteras separat nedan
dar varje kommunikativt drag har en egen underrubrik i ordningen beskriva, aterberétta, reso-
nera, lagga till, &ndra uppfattning samt ténka tyst.



2.2.1 Det kommunikativa draget beskriva

Vanligt ar att lararen i en matematisk diskussion borjar med att bjuda in eleverna till samtalet
genom att stalla en fraga som eleverna svarar pa kort. Lararen utvarderar sedan svaret som
eleven har gett och ger respons till eleven utifran om svaret var korrekt eller inte. Det &r ett
vanligt men inte nddvandigtvis ett negativt satt att samtala med eleverna kring matematik.
Dock ar det av storsta vikt att lararen inte stannar vid den har typen av inbjudande fragor dar-
for att sadana fragor i sin ensamhet hammar forstaelsen for matematiken (Ulleberg & Heiberg
Solem 2018). Att den har formen av fragor ar de vanligaste i klassrumet ar nagot som dven
Kosko, Rougee och Herbst (2013) bekraftar. De menar att den har typen av fragor ar lagt
kognitivt krdvande och darfor inte utvecklande for ett djupare matematiskt tdnkande. Murata
et. al (2017) styrker att den har typen av fragor ar de vanligast anvanda av larare och menar
att det kan bero pa dels larares radsla infor att tappa greppet om samtalet, dels att de anser ett
visst innehall ar viktigare an ett annat vilket leder till ett mer strikt samtal inom lararens ra-
mar.

Enligt den forskning som Mason (2000) genomfort blir det tydligt att larare anvander fragor
inom den hér kategorin som ett satt att skapa en matematisk berattelse som leder fram till 16s-
ningen pa matematiska problem. I det har fallet &r fragorna ledande och manga ganger kravs
endast ja eller nej som svar. Lararen stéller alltsa en rad fragor efter varandra dar eleverna
endast svarar ja och nej och till slut nar lararen en I6sning pa problemet. Det har kan i vissa
fall vara en effektiv metod men om denna typ av undervisning blir en vana riskerar det att
hamma elevernas larande. Aven forskning gjord utav Ulleberg och Heiberg Solem (2018)
visar att denna typ av fragor ofta skapar en form av monolog dar lararen stéller fragor samti-
digt som elever endast kompletterar med jakanden eller nekanden.

Alla fragor som larare staller i matematiska samtal behover inte uppmana till reflektion utan
att det beror pa syftet med lektionen. Ibland &r det viktigt att fokus ligger pa att alla elever
kommer till tals i samtalet och pa de forklaringar som de ger. Det for att starka elevernas
sjalvfortroende i att delge sina tankar (Kosko et. al, 2013).

2.2.2 Det kommunikativa draget aterberatta

Mason (2000) skriver:

Students can be supported in learning to ask genuine questions of each other and of the teach-
er. At first, ‘Can you say that again’, or “What did you say’ may be taken as a reasonable ques-
tion (student to student or student to teacher). ( s. 107)

Det har kommunikativa draget ger eleverna mojlighet att aterberatta en annan elevs matema-
tiska resonemang och saledes utveckla sitt eget matematiska tankande. Det exempelvis genom
att lararen uppmanar eleverna till det, men &ven genom elevens eget initiativ till att forsoka
aterberatta vad en tidigare elev berattat (Mason, 2000).

Att anvanda elevernas olika resonemang i ett matematiskt samtal istallet for att l&raren skapar
innehallet i diskussionen, ar gynnsamt for elevernas fordjupade matematiska tankande och



kan goras pa olika satt. Exempelvis kan eleverna aterberétta ett tidigare resonemang for att ge
det en betoning som leder samtalet vidare (Stein et. al 2008).

2.2.3 Det kommunikativa draget resonera

Studien av Kosko et. al (2014) betonar att:

By pressing students for justification, instead of simply accepting initial explanations of meth-
ods, the students demonstrated success in finding the correct answers and providing reasonable
explanations. (s. 461)

Fragestallningar som uppmanar elever till resonemang visar pa att lararen uppmarksammar
elevernas losningar pd matematiska problem. Vidare finns en majlighet till att utmana elever-
nas tankande pa olika nivaer beroende pa syftet med lektionen. Dessa fragor tvingar ocksa
tankar att bli till ord i samband med att eleverna verbaliserar sina utvecklade tankeprocesser
(Ulleberg & Heiberg Solem, 2018).

Enligt forskning ar dessa fragor lite mer sallsynta an vad som vore gynnsamt for elevers ut-
veckling av fordjupat matematiskt tdnkande (Kosko et. al, 2014). Vidare visade studien ndm-
ligen att nar eleverna forst far beskriva sitt tankande och sedan fordjupa det med ett utvecklat
resonemang nar larandet en hogre matematisk niva an om eleven stannar vid att endast besk-
riva sin I6sning pa problemet.

“It is important that the teacher adopts an attitude of curiosity towards the students’ thinking,
and, through C-questions, expands her understanding of children’s mathematical thinking.”
(Ulleberg & Heiberg Solem, 2018, s. 8). Nar larare av erfarenhet forvantar sig en viss l6sning
pa ett matematiskt problem riskerar hen att hamma elevernas utveckling eftersom uppmark-
samheten inte riktas till vad eleven faktisk svarar utan snarare till det forvéntade svaret. Om
uppmarksamheten riktas helt till elevens faktiska svar 6kar mojligheten till att stélla kognitivt
utmanande fragor som fordjupar och utvecklar elevens matematiska tankande (Ulleberg &
Heiberg Solem, 2018).

2.2.4 Det kommunikativa draget lagga till

Kosko et. al (2014) visar i sin forskning att det har kommunikativa draget ar effektivt pa sa
satt att nar elever engagerar sig i varandras tankar under matematiska samtal okar kvalitén pa
diskussionen och eleverna utvecklas med hjélp av varandra. For att nd dit maste lararen dock
inta en aktiv roll sa att diskussionen nar effektiviteten som dessa fragestéallningar skapar.

Eleverna kan aven sjalva ta initiativet till att fa hjalp med ett resonemang. Som larare &r det da
viktigt att ta vara pa tillfillet. Mason (2000) ger ett forslag pa en sidan eventuell friga “I can
say some of it but not all. If I start, can you help me when I get stuck please?” (s. 109). Han
menar att det har ar en mycket mer effektiv fragestallning an att be nagon annan forklara.

Att lagga till information till ett tidigare resonemang ar ett kommunikativt drag som &r ett satt
for larare att sammanlénka eleverna i deras resonemang for att synliggéra kopplingar mellan
dem. Det mojliggér resonemang om vilka konsekvenser olika strategier har for 16sningen av
problemet och saledes skapas mojligheter till att vardera effektiviteten hos olika strategier
(Stein et. al, 2008).



2.2.5 Det kommunikativa draget andra uppfattning

Genom att lararen ar medveten om sina fragestallningar skapas ett klassrumsklimat som om-
sluts av trygghet for eleverna. | ett sadant klimat frodas de matematiska samtalen vilket skap-
ar utrymme for alla elever att saval delge sina tankar som att férandra en tanke som hen forst
hade men som visade sig vara i behov att fordndras (Mason, 2000).

Aven Lee (2015) menar att ldrarens storsta uppgift ar att fa eleverna att kanna trygghet i att
delge sina tankar oberoende av om deras 16sning &r korrekt eller inte. Han menar vidare att
nar det har klimatet &r grundat i klassen kan lararen stéalla motfragor som far eleverna att tanka
om kring sitt satt att l6sa ett problem och saledes &ndra uppfattning.

2.2.6 Det kommunikativa draget téanka tyst

Det har kommunikativa draget &r enligt forskning en bristvara i dagens klassrum (Ulleberg &
Heiberg Solem, 2018). Murata et. al (2017) menar att for att 6vriga kommunikativa drag ska
fa effekt for larandet kravs att lararen ger elever tid for eftertanke innan ett svar krévs. Lee
(2015) bekréaftar det och sager att beténketid for eleverna ar det samma som vantetid for lara-
ren men att lararen maste sta ut med tystnaden for att eleverna ska hinna komma upp med ett
svar. Risken dr annars att endast de mest snabbtankta eleverna ar de som far komma till tals i
klassrummet.

2.3 Relevans av studien

Den mesta av ovanstaende forskning ar gjord i arskurserna mellanstadiet och uppat. Eftersom
den héar studien riktar sig till undervisning pa lagstadiet finns det en mojlighet att uppticka
nya resultat som ar specifika for lagstadiet. Utdver det specificerar sig den har studien explicit
pa vilken typ av fragestéllningar som larare stéller och vilka typer som &r de vanligast fore-
kommande. Tidigare forskning har haft en mer kvalitativ karaktar vilket gor att den hér stu-
dien kommer skilja sig ifran mangden och ge resultat som tidigare inte givits pa samma sétt.



3. METOD

Forst presenteras studiens design och darefter vilket metodval som gjorts. Sedan beskrivs vil-
ket urval som ligger till grund for den data som samlats in samt. Dérefter beskrivs instrumen-
ten ingdende bade med hjalp av skriftliga beskrivningar samt bilder for fortydligande av in-
strumentens innehall. Sedan beskrivs genomférandet av studien. Studiens ramverk gas sedan
igenom och avslutningsvis presenteras trovardighet samt etiska dévervaganden

3.1 Design

Studiens form ar en kvantitativ fallstudie. Kannetecknen for en fallstudie &r att den studerar
ett fall pa nar hall och gar pa djupet in pa det fenomen som ska studeras. En fallstudie utger
oftast ett detaljerat resultat och ligger ndra det som studeras (Bryman, 2016). En kvantitativ
undersdkning innebar kortfattat att resultatet ar mojligt att beskriva med hjalp av siffror. Det
innebar aven att instrumentet for datainsamlingen ar utformat pa ett satt som gor det majligt
att enkelt och systematiskt fora in data i det (Eliasson, 2013). Deskriptiv statistik sdsom pro-
cent anvénds for att presentera resultatet.

3.2 Metod for datainsamling

Eftersom syftet med den har studien &r att ta reda pa i vilken utstrackning larare i arskurs 1-3
anvander kommunikativa drag for att bjuda in elever till att aktivt delta i matematiska samtal,
sa kravs en metod dar larare observeras i en levande klassrumssituation.

Metoden strukturerad observation &r passande eftersom den innebadr att beteenden synliggors
och antecknas i en direkt situation, till skillnad fran en intervju som ar en efterhandskonstrukt-
ion av en situation dar respondenten reflekterar 6ver och aterger exempelvis en lektionssituat-
ion. Risken med det &r att datan saknar verklighetsanknytning da det ar en konstruktion av hur
respondenten sjalv uppfattar att hen genomforde sin undervisning. En strukturerad observat-
ion ger istéllet en objektiv bild av undervisningens faktiska karaktar och genomférande. Ob-
servationsschemat ar nyckeln i det da de aspekter som ska observeras ar forutbestamda med
fasta regler bade for sjalva genomfcrandet av observationen, men ocksa vilka beteenden som
ska registreras (Bryman, 2016).

Bristerna med en strukturerad observation utifran syftet med den héar studien &r att observat-
ionsschemat bor kunna fyllas i med hjalp av siffror eller andra snabba symboler, for att enkelt
kunna anteckna de beteenden som bestamts sedan tidigare. Fragestallningen i den hér studien
kraver dock att lararens hela fragestéllningar antecknas men att skapa ett observationsschema
som tacker alla mojligheter till fragor ar en omojlighet. For att mojliggora en strukturerad
observation skulle det krdvas att undervisningen filmades. Att filma ar mycket tidskravande
da det kraver att den filmade forst vanjer sig vid kameran innan materialet far validitet. Det
eftersom méanniskor har en tendens att bete sig annorlunda med en kamera i rummet och datan
stammer saledes inte 6verens med verkligheten (Bryman, 2016). Alla dessa aspekter gjorde
att metoden strukturerad observation forandrades da insikten blev att redan befintliga videor
fran undervisningssituationer skulle behéva analyseras.



Sokandet efter en mer passande metod resulterade i valet av att gora en innehallsanalys. Defi-
nitionen som anvinds for innehéllsanalysen &r “Innehallsanalys ar ett angreppssatt nar det
galler analys av dokument och texter som pa ett systematiskt och replikerat satt syftar till att
kvantifiera innehéllet utifran kategorier som bestdmts i forvdg ” (Bryman, 2016, s. 359). Med
andra ord utgdr den har metoden en kvantitativ analys av ett befintligt material vilket i det har
fallet utgors av Skolverkets videomaterial (2015) som tillhor matematiklyftets moduler for
arskurs 1-3, vars huvudomgang pagick 2012-2016. Enligt Bryman (2016) brukar en inne-
hallsanalys vanligtvis anvandas for att besvara ett flertal fragestallningar men eftersom den
har studien &r av en mindre karaktar kommer endast en fragestéllning besvaras genom inne-
hallsanalysen. Fragestallningen i sig indikerar ocksa pa att en innehallsanalys &r en lamplig
metod da frageord sasom vad, vilka, var, hur mycket och varfor ar vanliga i fragestéllningar
inom ramen for en innehallsanalys.

Metoden innehallsanalys valdes framfor strukturerad observation av bekvamlighetsskalet att
en innehallsanalys gors av redan befintligt, publicerat material. Fordelen med det framfor en
strukturerad observation &r att i en video finns méjligheten att pausa och saledes kunna citera
lararnas exakta meningar. | en strukturerad observation daremot skulle all data inte kunna
samlas in pa samma satt tack vare att den gors i en direkt, levande klassrumssituation. Dock &r
det viktigt att &ven vara medveten om bristerna med innehallsanalysen. Dessa &r bland annat
att det i kodningsscheman alltid finns utrymme for viss tolkning. For att undvika att felaktig
tolkning forekommer &r det viktigt att ha forskningsfragan i standig beaktning (Bryman,
2016).

3.3 Urval

Urvalet for den har studien ar en form av snébollsurval (Bryman, 2016). Det innebar att man
borjar med ett bekvamlighetsurval som sedan tar en vidare till sitt slutgiltiga urval. Mitt urval
blev just ett snobollsurval darfor att jag borjade leta pa hemsidor som jag blev rekommende-
rad, men tanken var att videorna skulle tas ifran olika hemsidor. Skolverket kom dock upp
som ett forslag och nar den visade sig ha ratt antal videor for studien s bestamdes urvalet.
Positivt med det har &r att urvalet ar inom ratt aldersspann, i ett svenskt perspektiv och dessu-
tom Skolverkets eget material vilket &r intressant att studera da det lagger grunden for en stor
del av svensk matematikundervisning.

3.4 Videor

Forst presenteras de videor som anvénts med en kort forklaring av dess amnesspecifika inne-
hall samt en efterféljande bild som tydliggor uppgiften som lektionen handlar om. Dérefter
foljer en presentation av 6vriga instrument som anvéants i studien.

De huvudsakliga instrumenten &r videor fran Skolverkets videomaterial vilka ar foremal for
datainsamling i studien. De videor som anvands (2015) ar en del av Skolverkets projekt ma-
tematiklyftet vilket ar en del av Skolverkets utvecklingsarbete som innehaller ett flertal modu-
ler for att utveckla matematikundervisningen i Sveriges skolor. | den hdr studien anvands sex
stycken videor som dr 5-21 minuter langa. Anledningen till att just dessa videor valts ut ar
dess langd och innehall. Da videor fran andra moduler inte innehdll undervisning blev just
dessa sex utvalda till studien. Alla videor ar inspelade i klasser pa lagstadiet och valet att an-
véanda en video fran varje modul trots amnesspecifika skillnader fungerar tack vare att studi-
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ens fokus ligger pa vilka fragor lararen staller for att bjuda in eleverna att delta i matematiska
diskussioner och inte pa amnesspecifika fragor.

3.4.1 MoOnster

Video nummer ett (fig 1) handlar om monster med en klass pa lagstadiet. Videon ar ungefar
17 min lang och bestar helt av ett matematiskt samtal i helklass dér eleverna tillsammans med
lararen kommer fram till hur uppbyggnad av monster hanger ihop. Se F 1 som beskriver upp-
giften.

2t e | -

\ . N .
Fig. 1. Uppgift om att hitta ett monster.

]
-

3.4.2 Geometri

Video nummer tva (fig 2) behandlar amnet geometri i en klass pa lagstadiet. Videon ar unge-
far 8 min lang och bestar av savéal genomgang i helklass som gruppuppgifter och enskilda
uppgifter. Eleverna ska forsta skillnaden mellan area och omkrets. Se F 2 som beskriver upp-
giften.

Fig. 2. Uppgift om att se skillnaden mellan area och omkrets.

3.4.3 Sannolikhet och statistik

Video nummer tre (fig 3) berdr amnesomradet sannolikhet och statistik i en klass i arskurs 1.
Videon ar ungefar 16 min lang men endast 12 minuter analyseras da videon innehaller en
lektion som genomfors tva ganger. Innehallet i videon visar en lektion som handlar om att
sortera spelkort i olika kategorier, kunna argumentera for sina kategorier, visa kategorisering-
en i en tabell samt namnge kategorierna pa ett lampligt satt. Se F 3 som beskriver uppgiften.
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Fig. 3. Uppgift om att sortera spelkort i olika kategorier.

3.4.4 Problemldsning

Video nummer fyra (fig 4) handlar om problemldsning i en klass pa lagstadiet. Videon &r om-
kring 21 min lang och uppgiften eleverna ska genomféra ar problemet med parlorna. Uppgif-
ten behandlar framst division och brak. Se F 4 som beskriver uppgiften.

Parlor
Lisa har Fitt 24 fina piidot av mormot
De avita, toda och bla

En Iy itdede] av p idoma acbla
Hut minga av padoma it vita om

a) hiltten av pidoma it oda?
b) 1/3 av pardoma i ¢ la?
¢) 16 av pidoma it odar

d Hitta pa ett eget liknande pt blem. Lis det

Fig. 4. Uppgift i problemldsning och brak.

3.4.5 Samband och férandring

Video nummer fem (fig 5) behandlar @mnesomradet samband och férandring i en klass i ars-
kurs 1. Videon ar ungefar 10 min lang och handlar om olika satt att gestalta en 6kning. 1 klip-
pet samtalar man om hur vaxters hojd forandras under en tidsperiod och hur det pa olika sétt
kan gestaltas matematiskt. Se F 5 som beskriver uppgiften.
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Fig. 5. Uppgift om att se forandring med hjalp av diagram.

3.4.6 Taluppfattning och tals anvandning

Video nummer sex (fig 6) handlar om taluppfattning och tals anvandning i en klass pa lagsta-
diet. Den har videon &r ungefar 20 min lang och handlar framforallt om likhetstecknets inne-
bord. Lektionen innehaller mestadels en matematisk diskussion i helgrupp men avslutas sedan
med en uppgift som gors i mindre grupper. Se F 6 som beskriver uppgiften.

Fig. 6. Uppgift i likhetstecknet betydelse i relation till talet atta.

3.4.7 Ovriga instrument

For insamling av data anvands ett kodningsschema (se bilaga 1). De fragor som uppkommer i
videon antecknas och kategoriseras direkt efter de kommunikativa dragen beskriva, aterbe-
ratta, resonera, lagga till och andra uppfattning (for definitioner se sidan 3). Data pa det
kommunikativa draget tanka tyst samlas ocksa in i kodningsschemat.

3.5 Genomfdrande

Till att borja med letades videomaterial upp, det vill séga videor med ett matematiskt under-
visningsinnehall. Jag startade pa hemsidan TIMSS video, LPS video samt ROMB video. Déar
fann jag endast videoklipp ur undervisning i arskurs fyra och atta. Eftersom den har studien
har for syfte att undersoka larares fragor i arskurs 1-3 gick jag in pa Skolverkets hemsida och
letade i deras videoarkiv i syfte att hitta en video. Skolverkets videoarkiv innehaller videor
publicerade for matematiklyftet som ar ett kompetensutvecklande material fran Skolverket
(Skolverket, 2012). | Skolverkets videoarkiv fann jag forst en passande video i ratt alders-
spann vilket fick mig att leta vidare och resultatet blev ett urval bestaende av sex videor som
alla var mellan fem och 21 minuter langa.
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Fran borjan var tanken att fragestallningen skulle avgransas till ett visst omrade inom mate-
matiken sasom exempelvis taluppfattning for att underlatta och avgransa fragestéllningen.
Tack vare det videomaterial som blev foremal for urvalet, vilket innefattar flera matematik-
omraden, forandrades fragestallningen till att handla om en viss typ av fragor vilka inte inbe-
griper matematiskt innehall utan snarare fragor som inbjuder till deltagande i matematiska
samtal.

Dérefter utformades ett kodningsschema (se bilaga 1) som anvéndes for dokumentation av
data. Insamlingen av datan utgick efter ssmma monster varje gang. Videon startades och for
varje fraga som stalldes pausades videon, darefter kategoriserades fragan efter vilken kategori
den tillhorde och antecknades i ratt kolumn. Nar alla fragor kategoriserats spelades videon
igen och den har gangen antecknades tiden mellan fraga och svar pa ett antal stallen. Det for
att samla data kring det kommunikativa draget tanka tyst. Till sist sammanstalldes datan for
att sedan analyseras enligt ramverket.

3.6 Ramverk som analysverktyg
Forst presenteras ramverket som ligger till grund analysen av lektionerna.
3.6.1 Att identifiera de kommunikativa dragen

Konceptuellt ramverk anvéandes for utformning av studien vilket innebdr att ett befintligt kon-
cept anvands som utgangspunkt. Boken Intentional Talk: How to structure and lead pro-
ductive mathematical discoussions (Kazemi & Hintz, 2014) ligger till grund for ramverket i
den hér studien. Den presenterar en metod som innebar att lararen orkestrerar klassrummet
med hjalp av olika kommunikativa drag i en engelsksprakig kontext. Materialet i boken har
sedan omarbetats av forskare pa Goteborgs Universitet for att passa den svenska skolan. Det
omarbetade materialet anvands i sin tur for utformningen av kodningsschema och analys.

Den omarbetade versionen (Kilhamn, 2018) kan anvéndas som ett verktyg vid planering av
matematiska samtal och innehaller tva huvudsakliga aspekter, matematiskt syfte och kommu-
nikativa drag. Bada dessa ar nodvandiga for att skapa ett komplett samtal men fokus for den
har studien ar aspekten kommunikativa drag. Inom aspekten kommunikativa drag ryms tva
underkategorier; fragor och organisation. Den organisatoriska delen innehaller de kommuni-
kativa dragen tanka tyst och prata parvis men i den hér studien undersoks endast aspekten
tanka tyst ifran den hér kategorin. | den underkategori som behandlar olika typer av fragor
ingar beskriva, aterberéatta, resonera, lagga till samt &ndra uppfattning (for definition se si-
dan 3). Alla dessa undersoks i den hér studien. F6r kodningsschema, se bilaga 1.

3.6.2 Att jamfora de uppenbara kommunikativa dragen

Resultatet kommer att presenteras med hjéalp av enkel deskriptiv statistik med fokus pa pro-
cent. Analysen kommer sedan vara utformad som en tematisk analys dér de initiala teman
som anvants vid utformande av kodningsschemat ligger till grund for analysens teman. En
tematisk analys ger enligt Bryman (2016) ingen ram for analysens uppbyggnad utan ger ut-
rymme for analytikerns forstaelse av den data som studien resulterat i.
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3.7 Trovardighet

Trovardigheten handlar om bade validitet och reliabilitet. Eliasson (2013) menar att reliabili-
teten innebar att studien ar utformad pa ett sadant satt att om den skulle géras om pa ett sa
liknande satt som majligt, sa skulle resultatet vara det samma. For att det ska vara majligt
behover variablerna som méts vara mycket tydliga. Att en studie har hég validitet innebar att
studien mater sadana data som den dr damnad att mata och darmed att den ar giltig (Eliasson,
2013).

Saval reliabiliteten som validiteten i den har studien ar hdg tack vare kodningsschemats tyd-
liga utformning (se bilaga 1) samt att de definitioner som ligger till grund for variablerna i
kodningsschemat &r tydliga. Foljs dessa pa samma satt som de gjorts i den har studien kom-
mer resultatet se likadant ut oberoende av hur manga ganger studien gors om.

3.8 Etiska dvervéganden

Enligt Bryman (2016) finns fyra etiska principer att ta hansyn till vid studier av olika slag.
Den forsta principen ar informationskravet som innebar att alla deltagare ska vara informe-
rade och medvetna om studiens syfte samt att deltagande &r helt frivilligt. Saledes vet delta-
gare att avhopp ska kunna goras nar som helst under undersokningens tid samt vara medvetna
om undersékningens olika delar och steg. Den andra principen ar samtyckeskravet. Innebor-
den av det har kravet ar att deltagarna sjdlva bestammer 6ver sin medverkan sa lange de ar
myndiga. Om deltagarna annu ar omyndiga ar det upp till vardnadshavare att ta stallning till
ett eventuellt deltagande. Som tredje princip finns konfidentialitetskravet som har innebdrden
av att alla deltagares personuppgifter och identiteter ska forbli anonyma. Den fjarde och sista
principen &r nyttjandekravet vilket innebdr att data som samlats in i ett speciellt syfte endast
far anvandas i det syftet och inte i ndgon annan forskning.

Metoden som anvands i den har studien involverar endast instrument i form av publicerat
material, alltsa videor som Skolverket publicerat pa offentliga hemsidor och som ar fritt till-
gangligt. Fysiska deltagare anvéands inte. Saledes behover varken informationskravet eller
samtyckeskravet tas hansyn till pa samma satt som i studier dar manniskor anvands for in-
samling av data. Konfidentialitetskravet och nyttjandekravet & darmed de principer som i
storst utstrackning behdver tas hénsyn till i den har studien.

Det forstnamnda kravet uppfylls genom att namn inte kommer nédmnas i studien. Istéllet
kommer lararna benamnas utifran den video som de medverkat i. Det trots att materialet ar
offentligt publicerat och att namn férekommer i vissa videor. Nyttjandekravet ar det krav som
tillfor storst tveksamhet i den hér studien eftersom materialet inte hade syftet att anvandas for
forskning nér det publicerades. Det etiska stallningstagande som tas i den héar studien &r dock
att kravet uppfylls enligt vad Bryman (2016) menar kan vara motivet for att myndigheter eller
foretag kan neka till deltagande i undersokningar. Namligen risken att ett negativt eller miss-
gynnande resultat skulle bli utkomsten av studien. Da den héar studien inte har for syfte att
granska Skolverkets videor exempelvis utifran en bedémande synvinkel som amnar ta reda pa
huruvida de publicerade videorna uppfyller sitt syfte eller ej, utan har en helt oberoende syn-
vinkel, sa tas det etiska stallningstagandet att studien uppfyller de fyra forskningsetiska prin-
ciperna.
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4. RESULTAT

Det huvudsakliga resultatet ar att det kommunikativa draget beskriva dominerar de fragor som
lararna stéller, darefter kommer resonera. Presentationen av resultatet &r organiserat efter de
olika videorna i samma ordning som de tidigare presenterats under rubriken instrument. Varje
videos resultat kommer presenteras for sig. Som avlutning presenteras en sammanfattning av
resultatet.

4.1 De kommunikativa dragen i filmerna

4.1.1 MoOnster

Den har videon inneholl totalt 53 fragor. Fyrtio fragor uppmanade eleverna att beskriva sin
tanke till hur monster byggs upp av figurer (se figur 1). Ett typiskt exempel pa det ar nér ele-
verna ska se ett monster som liknar en trappa. Lararen frdgar: “Om vi hade haft en figur innan
figur 1, alltsd den allra forsta figuren, hur skulle den se ut?” (09:44). Tolv fragor uppmanade
till resonemang som exempelvis frigan: “Kan inte du berdtta hur din trappa fungerar?”
(07:16). Den har fragan gar att svara ja eller nej pa men i sammanhanget anvéandes den for att
eleven skulle bygga vidare pa en tidigare tanke. En fraga uppmanade en elev med tidigare
felsvar att andra uppfattning och den fragan 16d: “Ni som sa 23, ser ni nu varfor det inte blir
23?7 (13:24). De kommunikativa dragen lagga till och aterberatta anvandes aldrig. Daremot
stalldes en fraga som kunde varit saval lagga till som aterberatta om den omformulerades:
”Vad ér det den hér eleven ser?” (02:56). Lararen stéller dock en foljdfrdga som inkluderar en
upprepning av vad eleven sa samt en fraga som blir av karaktaren beskriva: “Att man inte kan
dela pa de hér talen, vad kallar man de talen som man inte kan dela p&?” (02:57).

Det kommunikativa draget tanka tyst syns bara ett fatal ganger da eleverna far sex sekunder
pa sig att fundera 6ver lararens fragestallning. Generellt sett far eleverna tva sekunder pa sig
mellan det att fragan stallts tills att ett svar forvantas. For att lasa kodningsschema, se B 2.

4.1.2 Geometri

Den har videon inneholl totalt 27 fragor. Tjugotva fragor uppmanade eleverna att beskriva sin
tanke om skillnaden mellan area och omkrets dar en exempelfraga pa det dr: “Vad handlar
area om?” (07:28). Fem fragor uppmanade till resonemang: “Jaha, hur kom ni fram till det?”
(2:45). | den har videon fanns de kommunikativa dragen aterberatta, lagga till och andra
uppfattning inte med. Dock fanns mdjligheterna till att stalla den har typen av fragor, som
exempelvis i det har fallet: “Forstod ni det att ju titare bitarna 1ag desto mindre var omkretsen
pa figuren?” (08:06). En frdga som vid omformulering kunde varit haft varit under kategorin
aterberatta. Har hade lararen kunnat stélla en fraga i form av "vad var det eleven berattade"
for att fa svar pa om eleverna verkligen hade forstatt inneborden, istallet for att géra den har
formen av ledande fraga som endast ger ett ja eller nej till svar.

Karaktariserande for den har videon &r att lararen lamnar ett spann pa endast en sekund mel-
lan det att fragan stalls till dess att lararen forvantar sig ett svar fran eleverna. Dessutom stal-
ler lararen manga ledande fragor eller upprepar sjalv elevernas svar istallet for att uppmana
elever att aterberétta vad en elev har svarat. For att lasa kodningsschema, se B 3.
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4.1.3 Sannolikhet och statistik

| det har videoklippet ska elever sortera spelkort och det innehaller 67 fragor. Det kommuni-
kativa draget beskriva representeras 49 ganger. Ett exempel pa det ir: “Vad har ni for forslag
pa tva grupper?”(02:00). Fragor som ledde till resonemang stalldes 18 ganger dar en typisk
fraga ar: “Kan man forklara hur hoga de ar?” (05:15).

Aterberatta, l4gga till och dndra uppfattning finns inte med alls. Lararen var vid tillfalle nara
att inkludera det kommunikativa draget lagga till men stallde fragan pa ett satt som endast
kravde ja eller nej som svar vilket saledes ledde till det kommunikativa draget beskriva. Pa
det hér viset stéllde lararen fragan: “Kan vi fortsétta pa det har som eleven har gjort? Héller ni
med, ska sexan vara dir?” (02:27).

Tidsspannet mellan fraga och forvantat svar ar generellt sett inom loppet av en sekund. Vid ett
tillfalle ges eleverna dock en beténketid pa atta sekunder.

4.1.4 Problemldsning

| videon skulle eleverna lsa ett problem med hjalp av brak. Problemet inneholl péarlor av
olika farg dar eleverna med hjélp av brak skulle komma fram till antalet parlor i varje fargka-
tegori. Den har videon inneholl totalt 52 fragor. Fyrtiofyra frgor var av typen beskriva som
exempelvis: “Om en fjardedel dr sex stycken, hur ménga ar da en attondel?” (20:17). Fem
fragor uppmanade eleverna till resonemang och dir ir ett exempel: “Vad ir det som ir tolv
da?” (06:39). Det kommunikativa draget lagga till anvandes tre ganger som till exempel i det
har fallet: “Varfor blir det dubbelt s manga?” (19:15). I den har videon fanns de kommunika-
tiva dragen aterberétta och andra uppfattning inte med. Se B 5 for kodningsschema.

Tidsintervallet mellan det att lararen stéller fragan tills eleven forvantas svara ar generellt sett
obefintligt da eleven uppmanas svara inom samma sekund som fragan avslutas. Endast vid ett
tillfalle uppmanas eleverna att tanka tyst och det ar da lararen tar sig runt i klassrummet for att
dela ut uppgiften. Eleverna far har 22 sekunders betanketid.

4.1.5 Samband och férandring

Videon pa samband och forandring uppmanar elever att diskutera hur blommors tillvaxtkurva
ser ut samt hur den matematiskt kan representeras med hjélp av diagram. Den hér videon in-
neholl 49 fragor varav 31 fragor uppmanade eleverna till att beskriva. Ett exempel pa det ar
nér lararen stéller fragan: “Hur ménga centimeter har den 6kat?” (05:33). Léraren stallde 14
fragor som uppmanade till resonemang. En av dessa var frigan: “Vad hinde efter den har
blomman?” (06:50). Den hir fragan bygger vidare pa vad en elev tidigare sagt for att leda
vidare till ett resonemang. Det kommunikativa draget lagga till anvandes 4 ganger sasom vid
det har tillfallet: “Har den det, har den slutat vixa?” (6:36). Hér ber ldraren en elev tilligga
nagonting till en annan elevs tidigare svar. De kommunikativa dragen aterberétta och andra
uppfattning fanns inte representerade. For kodningsschema, se B 6.
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Lararen forvantar sig generellt sett att eleverna ska ha tankt klart och kunna svara pa de ma-
tematiska fragorna 1-2 sekunder efter att fragan ar stalld. Ibland hinner nasta fraga redan
komma tre sekunder efter den forsta fragan vilket ger en bild av hur snabbt eleverna forvantas
ha tankt fardigt.

4.1.6 Taluppfattning och tals anvandning

Uppgiften i den har videon &r att eleverna pa sa manga olika satt som mojligt ska representera
siffran atta med hjalp av likhetstecknet. Det gors i helgrupp och lararen antecknar elevernas
svar pa tavlan. Det totala antalet fragor i den har videon ar 83. Det kommunikativa draget
beskriva representeras 59 ganger. Ett exempel pa det ir: “Jag ir lite sugen pa att fi med en
multiplikation och da méste man f4 tid att téinka. Kan vi fi en multiplikation?” (05:30). Det
kommunikativa draget aterberatta anviinds en géng i form av foljande friga: “Vad var det
eleven sa precis hér inne?” (17:06). Eleverna leds in pa resonemang 17 ganger varav ett ex-
empel ir fragan: “Kan ni dvertyga mig?” (7:38). Lagga till ombeds eleverna géra sex ganger
som vid tillfdllet dir lararen sdger: “Hur tinker han nu, om han séger sexton minus &tta?”
(04:17). 1 den har videon &r det endast det kommunikativa draget andra uppfattning som inte
far utrymme men videon innehaller heller inga felsvar fran eleverna. For kodningsschema, se
B7.

Generellt sett far eleverna 1-3 sekunder pa sig att tainka med undantag for tva fall dar eleverna
far 12 sekunder pa sig. Vid dessa tillfallen fortsétter lararen upprepa fragan eller beratta att
eleverna ska tianka. Det ar alltsa ingen tyst betanketid.

4.2 Sammanfattning av resultat

Diagramet nedan presenterar det totala antalet fragor i varje kategori samt dess procentuella
varde i relation till helheten:

80,00%

60,00%

40,00%

20,00%

0,00% "
Beskriva 245 Aterberadtta 1 Resonera 71 Lagga till 7 Andra uppfattning 1

Fig. 7. Diagram som representerar resultatet med deskriptiv statistik

18



Figur 7 visar pa det totala antalet fragor inom varje kategori samt dess procentuella vérde i
relation till helheten.

Sammanfattningsvis visar resultatet pa ett tydligt ménster. De kommunikativa dragen besk-
riva och resonera representeras och ar évervagande manga i alla videor medan endast tre av
videorna visar pa anvandning av fragor som uppmanar till att lagga till till en elevs tidigare
svar. Endast en video anvander draget aterberatta och da i form av en enda fragestallning.
Det samma galler det kommunikativa draget andra uppfattning.

Aven det kommunikativa draget tanka tyst som representerar den betanketid som eleverna ges
mellan fraga och forvantat svar visar pa ett tydligt monster. Generellt sett i alla videor ges
eleverna en till tva sekunder till att tanka pa sitt svar. | fyra av sex videor far eleverna vid ett
eller tva tillfallen maojlighet att tanka tyst i sex sekunder och uppat.

Nedan visas en sammanstallning av resultatet i form av en tabell dar de kommunikativa dra-
gen beskriva, aterberatta, resonera, lagga till och andra uppfattning sammanstélls efter dess
procentuella andel av det totala antalet fragor i varje video. Tabellen lases i vagrat riktning.

Totalt | Beskriva Aterberitta Resonera Lagga till | Andra uppfattning
Monster 53 40=75,5% 0 12=226% (0 1=19%
Geometri 27 22=815% 0 5=185% |0 0
Sannolikhet 67 49=731% 0 18=26,9% |0 0
och statistik
Problemlésning | 52 44 = 84,6 % 0 5=9,6% 3=58% (0
Samband och 49 31=63,3% 0 14=826% [4=82% |0
forandring
Taluppfattning | 83 59=71,1% 1=12% 17=205% [6=72% | O
och tals an-
vandning

Fig. 8. Sammanstallning av resultatet med hjalp av deskriptiv statistik i form av procent.

Figur 8 visar varje videos enskilda resultat genom att berédtta om antalet fragor inom varje
kategori samt dess procentuella varde i relation till det totala antalet fragor i varje video.
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S. DISKUSSION

Strukturen i det har avsnittet ar skapad utifran ramverket for analysen, det vill séga enligt te-
man. De teman som anvénds &r de samma som kodningsschemat ar strukturerat efter, alltsa de
kommunikativa dragen beskriva, aterberétta, resonera, lagga till, andra uppfattning och
tanka tyst. Avsnittet avslutas med en metoddiskussion.

5.1 Resultatdiskussion

5.1.1 Det mest populdra kommunikativa draget beskriva

Resultatet pa forskningsfragan har visat sig vara att cirka 74% av alla fragor som larare staller
till sina elever &r av en karaktdr som endast bjuder in eleverna till att delge sina matematiska
tankar. Med tanke pa att saval Ulleberg och Heiberg Solem (2018) som Mason (2000) har
gjort forskning som visat pa att den har typen av fragor kan hamma elevernas forstaelse av
matematik om de anvands for enformigt, ar det intressant att larare anvander dem i sa pass
hdg utstrackning.

Att just det kommunikativa draget beskriva var mest frekvent i anvandning behéver inte var
inte Overraskande eftersom alla matematiska tankegangar maste ta sin borjan nagonstans. For
att ett resonemang eller vidareutveckling av en tanke ska kunna férekomma kréavs en inle-
dande fraga. Ulleberg och Heiberg Solem (2018) instammer i att den har typen av fragor ar
den vanligaste i matematikundervisning och bekraftar att det inte behdver vara negativt. Dar-
emot ar det viktigt att diskussionen inte stannar vid den hér typen av kommunikativa drag. Att
inte fastna i att alltid stélla den har typen av fragor ar viktigt for att inte hAmma elevernas ma-
tematiska formaga.

Aven Murata et. al (2017) menar att dessa fragor ar de vanligaste enligt forskning och att det
kan bero pa larares radsla att tappa greppet om samtalet om eleverna far styra for mycket. Det
finns det tendenser till dven i resultatet av den har studien da det fanns tillfallen for samtliga
larare att skapa ett kommunicerande klassrum men dér de istéllet for att be uppmana eleverna
till vidare reflektion, sjalva upprepade svaren. Saledes var manga av dessa fragor ledande
fragor som endast kravde ett ja eller nej till svar. Mason (2000) menar att dessa fragor ofta
anvands till att skapa en form av matematisk beréttelse, dock ofta utan avsikt. Om det har gors
leder det till att lararen for ett matematiskt resonemang samtidigt som eleverna svarar jakande
eller nekande, till slut &r det lararen som natt en 16sning pa problemet vilket hammar elever-
nas matematiska larande.

En god matematikundervisning bygger pa variation och att samtal &r ett bra satt for att variera
undervisning (Skolverket, 2012). For att samtalen ska gynna eleverna ska de sta i relation till
de formagor som laroplanen sager att undervisningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla.
Endast tva av nio formagor, beratta och samtala om, passar in pa definitionen av det kommu-
nikativa draget beskriva och det berattar i sin tur att en férandring bér ske. Mason (2000) me-
nar att en metod &r att fundera éver vilka fragor man som larare staller till sina elever for att
saledes bli medveten om sina egna fragestallningar.
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Resultatet av den har studien har dven visat att larare manga ganger anvéander sig av ledande
fragor for att fora samtalet vidare, ibland pa ett satt som skapar en matematisk berattelse (Ma-
son, 2000). Svensk matematikundervisning har en proceduriell inriktning och den matema-
tiska berattelsen byggd av fragor kan vara en del i det. For att da skapa en varierad undervis-
ning med matematiska samtal som bidrar till hogt elevdeltagande, aterkoppling och uppfélj-
ning (Skolverket, 2012), kan ett satt vara att bli medveten om sin egen undervisning for att
tydligare skapa ett syfte bakom sina matematiska samtal (Mason, 2000).

De fragor man stéller i ett matematiskt samtal inte alltid behdver uppmana till reflektion eller
diskussion utan att det snarare beror pa vilket syfte lektionen har. Ibland kan syftet vara just
att alla elever ska fa komma till tals och saledes kan det har kommunikativa draget fa lov att
ta dverhanden (Kosko et. al (2013).

5.1.2 Att resonera som ett kommunikativt drag

Det har kommunikativa draget ar det nast mest anvanda enligt resultatet, med cirka 21 %.
Med tanke pa karaktaren som det har kommunikativa draget har, namligen att lararen uppma-
nar eleven att folja upp och fortydliga eller fordjupa ett tidigare resonemang, sa &r det inte s
overraskande att det blev nast mest anvant. Dessa fragor &r ett sétt for larare att visa att de ar
uppmarksamma pa elevens resonemang. Risken ar namligen att lararen av erfarenhet redan
forvantar sig en viss 16sning pa ett problem och saledes missas elevens poang. Salunda ar det
hér kommunikativa draget inte bara ett satt att visa sin uppmarksamhet gentemot elever, det ar
ocksa viktigt att vara nyfiken pa riktigt. Det mojliggor namligen att nya losningar och reso-
nemang upptacks vilket kan leda till att lararen kan stalla fler kognitivt utmanande fragor
(Ulleberg & Heiberg Solem, 2018).

By pressing students for justification, instead of simply accepting initial explanations of meth-
ods, the students demonstrated success in finding the correct answers and providing reasonable
explanations. (Kosko et. al, 2014, s. 461)

| motsats till resultatet menar Kosko et. al (2014) att det har kommunikativa draget & mer
séllsynt &n vad som for elevernas kognitiva utveckling vore gynnsamt. Det darfor att det forst
Ar ndr resonemang uppdagas som eleverna nar ett hogre matematiskt tankande. Aven enligt
Skolverket (2018) ar det har det kommunikativa drag som borde vara allra mest anvant i relat-
ion till de formagor som finns med i laroplanen. Av de nio férmagor som laroplanen faststal-
ler, kan det har kommunikativa draget inkluderas i atta. Dessa ar reflektera, vardera, formu-
lera, argumentera logiskt, fora och folja matematiska resonemang, samtala om, redogdra samt
tillagna sig en fortrogenhet med matematiska begrepp. Eftersom lararens storsta uppgift ar att
forhalla sig till laroplanen och de férmagor som finns i den gors det tydligt att det kommuni-
kativa draget, precis som Kosko et. al (2014) s&ger, borde vara det mest anvénda.

Eftersom en stor anledning till att nivan i de matematiska samtalen blir lidande ar pa grund av
larares radsla att sléppa taget och ge eleverna inflytande i utformningen av samtalet (Murata
et. al, 2017), &r en losning att folja Cunninghams (1987) rad. Det ar att larare innan undervis-
ningstillfallet ska planera for sina fragor med ett tydligt syfte. Gors det 6kar larares trygghet
infor det matematiska samtalet och fenomenet med styrande larare som sjalva kommer fram
till 16sningar pa matematiska problem kan undvikas.
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5.1.3 Kommunikativa drag som sallan anvénds: lagga till och &ndra uppfattning

Resultatet visar att de kommunikativa dragen lagga till och &ndra uppfattning utgor en myck-
et liten del av de matematiska samtalen, namligen cirka 2 procent i fallet lagga till och 0,3
procent i fallet &ndra uppfattning. Det har kan vara en konsekvens av att larare ar nagot
omedvetna av dessa typer av fragor. Med tanke pa att sa stort fokus enligt resultatet ligger pa
att beskriva och resonera kring sitt eget tdnkande, blir analysen att den hér typen av kommu-
nikativt drag hamnar i skymundan. Tidigare forskning har visat att for att larare ska kénna sig
trygga i att stalla fragor som ror eventuella felsvar ifran eleverna, sa kravs det att klimatet i
klassrummet ocksa ar tryggt. Nar det har sker frodas samtal och diskussioner och elever vagar
saval delge sina tankar som &ndra eventuella felaktiga svar (Mason, 2000). Huruvida klasser-
na i de observerade videorna har ett gott klassrumsklimat eller inte &r svarbedémt men enligt
forskningen kan det vara en betydande faktor. Mojligt ar att &ven det ar en konsekvens av det
som Stein et. al (2008) menar &r en larares svaghet, namligen att de sa garna vill att eleverna
ar delaktiga, att forsta basta resonemang godtas. Vidare dar ett vanligt upplagg for en lektion ar
att samtalet ligger i slutet och garna da i form av en redovisning av losningar. Saledes ligger
for lite betoning pa sjalva samtalet och diskussionen kring l6sningarna som uppges, och istal-
let ligger den pa att alla ska komma till tals. Just det kommunikativa draget lagga till passar
dock mycket val in i just en presentation av olika losningar eftersom lararen da skulle kunna
uppmana eleverna att lagga till nagot till en I6sning for att géra den an mer tydlig.

Att lagga till skrivs fram i laroplanen genom férmagorna fora och félja matematiska resone-
mang samt tillagna sig en fortrogenhet med matematiska begrepp (Skolverket, 2018) . Bada
dessa formagor utmanas om eleven uppmanas att lagga till information pa ett tidigare reso-
nemang. Att endast tva av nio férmagor passar in pa det har kommunikativa draget sager na-
got om hur stor andel av lararens fragor som bor vara av den hér karaktaren. Aven om det &r
tydligt att det tar mindre plats 4n exempelvis det kommunikativa draget resonera sa bor det fa
storre utrymme an 2 % av fragorna.

| de videor som observerades var det ytterst fa elever som kom med felsvar och som darmed
var i behov av att andra uppfattning. Saledes bor det har resultatet betraktas som svart att ge-
neralisera. Diremot finns alltid méjlighet for att stiilla frigan “Ar det ndgon som nu hittat ett
mer effektivt sitt att 16sa problemet?”” och dédrmed far elever visa att de dndrat sin uppfattning
kring vilken metod som de upplever som mest effektiv. Anvands det har kommunikativa dra-
get s& kommer eleverna fa mojligheter att pa ett annat satt utveckla formagorna reflektera,
vardera, argumentera samt féra och folja matematiska resonemang (Skolverket, 2018). Det ar
dven ett satt att avsluta undervisning i matematik for att se vad eleverna tagit till sig utav
undervisningsinnehallet.

For att gora det har kommunikativa draget mer anvant i klassrum menar Lee (2015) att lararna
ska arbeta for att skapa trygghet i klassrummen. Det eftersom lararen i ett tillstand av trygghet
i klassrummet kan kanna trygghet i att stalla fragor som ror eventuella felaktiga 16sningar och
halla i samtal i stort.

Det matematiska innehallet tar ofta for stor del av det matematiska samtalet, alltsa att lararen
ar sa fokuserad pa att innehallet ska komma fram och sa att fokus forsvinner ifran elevernas
del av att fora samtalet framat. Att dessa kommunikativa drag kommer i skymundan kan vara
en konsekvens av att larare lagger storre vikt vid att planera vad undervisningen ska behandla
an hur samtalet ska ga till (Murata et. al, 2000).
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5.1.4 Varfor aterberatta och tanka tyst inte ar sa synliga

Utifran resultatet &r det uppenbart att bada dessa kommunikativa drag hamnar i skuggan. Fra-
gor som uppmanar till att aterberatta utgor endast 0,3% av det totala antalet fragor. Vad det
har beror pa &r inte helt klart, men en anledning skulle kunna vara att larare ar osakra pa att
slappa samtalet i elevernas hander. Det eftersom de da inte dger hela auktoriteten dver vart
samtalet ska leda och dessutom inte har mojlighet att bekréfta en elevs resonemang om endast
annan elev uppmanas att aterberatta resonemanget. Det bekraftar Cengiz et. al (2011) vars
forskning just visat pa att det finns en osékerhet hos larare kring att orkestrera matematiska
samtal som skapar en balans mellan lararens och elevens auktoritet och samtidigt later elever-
na na malet for lektionen.

Séllsyntheten av det kommunikativa draget tanka tyst visar sig pa sa satt att de flesta videor
innehall ett eller tva tillfallen dar eleverna fick tanka tyst innan lararen kravde ett svar pa fra-
gan. Den generella betanketiden som eleverna hade mellan fraga och svar lag pa tva sekunder
men manga ganger kravde lararen ett svar inom samma sekund som fragan stalldes. Forskning
som gjorts stammer 6verens med resultatet i den hér studien. Elevernas mojlighet till efter-
tanke efter lararens fragor ar en bristvara i dagens klassrum (Ulleberg och Heiberg Solem,
2018). Annan forskning bekréaftar och utvecklar det har genom att visa pa att utan tyst betan-
ketid kommer inte heller de 6vriga kommunikativa dragen fa den effekt som de har mojlighet
att ge (Murata et. al, 2017).

Resultatet visade att ett flertal larare stallde ledande fragor som hamnade under det kommuni-
kativa draget beskriva. Intressant &r att flera av dessa fragor skulle kunna haft karaktaren av
det kommunikativa draget aterberatta om de bara hade omformulerats. Ett exempel pa det &r
ifran videon med undervisning i geometri dar lararen stéller frigan “Forstod ni det att ju titare
bitarna lag desto mindre var omkretsen pé figuren?” (08:06). Har hade ldraren kunnat stélla en
fraga i form av "Vad var det eleven berattade?" for att fa svar pa om eleverna verkligen hade
forstatt inneborden, istallet for att formulera den héar formen av ledande fraga som endast ger
ett ja eller nej till svar. Som tidigare ndmnt har forskning visat att den har formen av ledande
fragor kan hamma den matematiska forstaelsen om de anvands i for stor utstrackning (Ulle-
berg och Heiberg Solem (2018). Upprepning av annan elevs resonemang leder enligt Mason
(2000) daremot till utveckling av den matematiska forstaelsen. Det ar tack vare att eleven
behdver ha lyssnat uppmarksamt pa det resonemang som ska aterberattas, forstatt inneborden
av resonemanget och sedan ha férmaga att omsétta det i egna ord. Saledes far bade eleven
sjalv men ocksa dvriga elever i klassrummet en majlighet att hora ett fortydligande av reso-
nemanget och darmed fordjupa forstaelsen for det.

Formagorna i dagens laroplan (Skolverket, 2018) talar ocksa sitt tydliga sprak. Eleverna ska
bland annat fa mojlighet att utveckla formaga att redogora (till exempel for en annan elevs
matematiska tankar), formulera samt fora och félja matematiska resonemang. Alla dessa tre
formagor ar applicerbara pa det har kommunikativa draget. Skolverket (2012) sager dven tyd-
ligt att elevsvar bor ligga till grund for diskussionen som fors i klassrummet for att nivan pa
matematiken ska hojas. Det leder namligen till att nya I6sningar och tankegangar upptacks
vilket ger mojlighet till kunskapsutveckling.

Formagorna i laroplanen ar minst lika mycket utformade efter ett muntligt arbetssatt men just
det kommunikativa draget tanka tyst anvands enligt min tolkning i synnerhet mest i det skrift-
liga arbetet. I skrift kan elever I6sa uppgifter i sin egen takt och darmed aven fa tid till att
tanka extra lange nar de stoter pa en svarare uppgift. | det matematiska samtalet maste lararen
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ta ansvar for att betadnketiden finns for alla elever. Om inte det sker kommer det som Lee
(2015) skriver intraffa. Namligen att det endast &r de starkaste eleverna som kommer till tals i
klassrummet. Det pa grund av att de inte behdver tanka lika lange som de nagot svagare ele-
verna. Han menar att den tid som elever ges till eftertanke ser larare ofta som vantetid for
egen del och att vanta kraver talamod. Det kan vara en anledning till att det har kommunika-
tiva draget ofta uteblir. Larare ser tiden springa ivag och inte tillrackligt med tid finns avsatt
for det matematiska samtalet.

Om undervisningen ska réknas som god matematikundervisning ska den préaglas av variation i
saval arbetssatt som bedémning (Skolverket, 2012), men om den basala delen som ér tid till
eftertanke saknas, kommer undervisningen inte na den héga niva som den har kapaciteten till
att uppna. | relation till Mason (2000), vars forskning visat att larare ofta staller ledande fra-
gor som skapar en matematisk berattelse vilket resulterar i att lararen sjalv kommer fram till
en l6sning pa problemet, blir det tydligt att larare bor forhalla sig mer kritisk till sina fragor i
de matematiska samtalen. Sker inte det riskerar eleverna att fa simre matematisk forstaelse
trots att lararna har for avsikt att tydliggéra en matematisk procedur. Istéllet bor larare alltsa
anvanda elevsvar for att dirigera samtalet, i enlighet med Skolverkets (2012) standpunkt for
att 6ka den matematiska forstaelsen och skapa ett utvecklande samtal.

5.2 Metoddiskussion

Innehallsanalysen har varit en valfungerande metod som méjliggjort att forskningsfragan bes-
varas. Det faktum att redan befintligt material i form av publicerade, offentliga videor ligger
till grund for studiens resultat gjorde att insamlingen av data blev mer effektiv. Innan valet av
metod gjordes fanns tvd mojliga metoder for den har studien, innehallsanalys eller direkt ob-
servation. Anledningen till att valet foll pa innehallsanalysen var att fordelarna 6vervagde
nackdelarna.

En direkt observation innebar att insamlingen av data sker i en direkt situation. Saledes maste
datan pa ett enkelt séatt kunna antecknas exempelvis med genom enkla symboler eller siffror.
Eftersom den hér studien syftar till att ta reda hur frekvent anvanda olika kommunikativa drag
ar, blir det en omojlighet att kunna dokumentera all information med hjalp av symboler eller
siffror. For att kunna besvara fragestallningen kravdes alltsa att varje frdga kunde antecknas
ordagrant vilket mojliggjordes genom den har metoden. En innehallsanalys dér instrumenten
som anvands &r videor skapar ett annat utgangslage. Har ar det mojligt att pausa i videon efter
varje fraga for att anteckna (Bryman, 2016).

| och med att den har metoden mgjliggjorde noggrann eftertanke innan datan fordes in i kod-
ningsschemat, kan resultatet ses som hdgkvalitativt och med hog trovardighet. Det i och med
att bristerna med innehallsanalysen, att tolkningsutrymme finns, har tagits i beaktning och
medvetet motarbetats. Eliasson (2013) menar att trovéardigheten i en studie ligger i att den ska
kunna goras om med utkomsten av samma resultat och dessutom ska metoden mata det som
forskningsfragan amnar. Resultatet ar i samklang med forskningsfragan, alltsa ar det som bli-
vit matt frekvensen av anvandningen av de kommunikativa dragen. Att studien skulle fa
samma resultat om den gjordes om vore det mest troliga om samma definitioner for de kom-
munikativa dragen anvénds. Ett visst utrymme for egen tolkning finns visserligen vid katego-
riseringen av l&rarens anvandning av kommunikativa drag, men om ramverket efterféljs bor
variationen vara marginell.
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5.3 Slutsatser

Resultatet visar att det kommunikativa drag som klart dominerar &r det som uppmanar till att
beskriva sina matematiska tankar. Det var ett resultat som var forvantat utifran tidigare forsk-
ning som visat pa att larare ofta stéller ledande fragor och fragor som bjuder in elever att
delge sina tankar i ett forsta stadie (Mason, 2000). Nast mest frekvent var anvandningen av
det kommunikativa draget resonera, vilket kan bero pa att dessa fragor ar ett sétt for larare att
uppmarksamma elevers matematiska tankar samt att visa nyfikenhet gentemot eleverna (Ulle-
berg & Heiberg Solem, 2018). De ¢vriga kommunikativa dragen var nést intill obefintliga i de
videor som observerades.

Att lararnas fragestallningar ar sapass enformiga i sin karaktar skulle kunna bero pa att den
muntliga delen av matematikundervisningen &r relativt ung sett till den tidigare forskning som
legat till grund for den har studien. Skolverket (2004) menar att muntliga aspekter av matema-
tikundervisning har funnits med anda sedan Lgr 80 men att den delen har vuxit sig storre for
varje ny laroplan som inforts sedan dess. Skolverket (2012) lagger stor tonvikt vid den munt-
liga matematikundervisningen och menar att det ar en del av att skapa en god matematikun-
dervisning. Det pa grund av de stora variationsmajligheter som muntlig matematik innebér.

Intressant att ta i beaktning ar att de videor som anvants i den hér studien ar Skolverkets eget
videomaterial. Att variationen av fragestéllningar i undervisningen i dessa videor trots det &r
bristande, skapar en bild av att trots det att Skolverket (2012) starkt foresprakar muntlig ma-
tematik, sa saknar larare forstaelse for hur muntlig matematikundervisning kan organiseras
med olika typer av fragestéllningar for att ta elevernas matematiska tankande till en hogre
niva. Enligt Mason (2000) ar en enkel metod for att komma at sina egna fragestallningar som
larare, att helt enkelt reflektera over vilka frdgor man stéller och forsoka utmana sig sjélv till
att utveckla orkestreringen av matematiska samtal.

De slutsatser som kan dras utifran tidigare forskning och resultatet av den har studien &r sale-
des att larare har en begransad repertoar av fragor att anvanda nar det kommer till matemati-
ken. De mest frekvent anvanda kommunikativa dragen ar beskriva och resonera, darefter
kommer lagga till och andra uppfattning men det kommunikativa draget aterberéatta anvands
bara en gang.

5.4 Vidare forskning

Vad som hade varit intressant att fortsatta forska pa ar larares medvetenhet kring vilka fragor
de staller samt vilka kommunikativa drag de anvéander i sin undervisning i matematik. Det
vore ocksa av intresse att studera planeringar som ligger till grund for matematiska samtal.
Det eftersom den har studien visat pa en viss avsaknad av variationen av fragestallningar vil-
ket eventuellt kan grunda sig i bristande planering.
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BILAGOR

7.1 Bilaga 1

Datum:
Videoklipp:

Beskriva

Aterberitta

Resonera

Lagoa till

Andra uppfattning
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7.2 Bilaga 2

Datum: 11/4-19
Videoklipp: Mdnster

Beskriva:

Hur tror ni att figur 4 ska se ut? Vill du komma fram och visa? Nagon som ser pa ett annat
satt? Hur sag du? Vad ar det som hander med triangeln da? Blir triangeln mer pa det hal-
let? (02:56)Vad &r det den har eleven ser? (02:57) Att man inte kan dela pa de har talen, vad
kallar man de talen som man inte kan dela pa? Figur nummer fem da, hur ska den se ut? Hur
tankte du? (04:04) Finns det ndgon annan som tankte pa ytterligare ett satt? (04:06) Tanker du
pa nagot annat satt? (Eleverna forvantas svara 04:07) Hur visste du att den skulle se ut sa
figur 5? (05:14) Hur manga prickar ar det i figur nummer 5? (Eleverna forvantas svara 05:26)
Finns det nagon som kan visa hur figur 4 kan se ut? Nagon som tankte pa nagot annat satt?
Nagon som tankte pa nagot annat satt? Nagon som tankte pa nagot annat satt? Nagon som ser
nagot annat &n en trappa? Om jag ber er jamfora det gula monstret med det réda monstret, vad
ser ni da? (09:44) Om vi hade haft en figur innan figur 1, alltsa den allra forsta figuren, hur
skulle den se ut? Hur manga gula prickar skulle du vilja satta har? Hur skulle figur 0 se ut
har? Beratta varfor! Varfor det? Hur manga prickar har den tionde figuren? Vad gissar du?
Vad séger du? Har vi nagon som séger nagot annat an 22? Sa hur manga prickar blir figur 10?
Hur mycket ar 10+11? Figur 100, vad tror ni den har 6verst och under? Hur manga prickar
ska figur hundra ha da? Vad sager du? Vad sager du vad sager du? Den miljonte figuren, hur
manga prickar har den? Vad &r ert ganger tva? Vad ar fem ganger tva? Ar det elva prickar i
figur nummer fem? Hur mycket ar 10 ganger tva? Vad sager du?

Aterberitta:

Resonera:

Beratta, varfor gjorde du figur 4 sa? (7:16) Kan inte du beratta hur din trappa fungerar? Vill
du berétta varfor du gjorde som du gjorde? Vad hénder med staplarna? Hur mycket hogre?
Erbjods du sa ju att de gula 6kade med tva, men vad hander med de gula? Vad hander med de
roda? Ni som sdger att det ska vara 22 prickar, hur tdnker ni? Ni som séger att det ska vara 23
prickar, hur tanker ni? Varfor gor du det? Ni som sa 21 prickar, hur tankte ni? Hur manga
prickar ska figur 100 innehalla?

Léagga till:

Andra uppfattning:

(13:24) Ni som sa 23, ser ni nu varfor det inte blir 23?

29



7.3 Bilaga 3

Datum: 11/4-19
Videoklipp: Geometri

Beskriva:

Vad ser vi for nagonting pa bilden? Vad kan man sdga att den har fotbollsplanen har for
form? Varfor kan vi inte det? Ar ni med pa det? Ar det klart nu d&a? Hur tanker ni nar ni skulle
tacka eran yta? Kan du beratta, vad markte ni i er grupp? Hur sag ni det? Och vad var det ni
upptackte da? Vad ar det du gor nu? Hur stor ar arean da? Hur stor ar omkretsen da? Finns det
nagon figur har som du tror inte har samma omkrets? Sa da skiljde det litegrann mellan de
dar? Sa hur stor var omkretsen? 14 ja, och arean var? Tror du att den har figuren har lika stor
omkrets som den? (07:28) Vad handlar area om? (Eleverna forvéantas svara 07:29) Vad ar
area? (07:58) Var omkretsen lika stor pa de olika figurerna som hade samma area? (Eleverna
forvantas svara 07:59) Vad sag du for nagot? (8:06) Forstod ni det att ju tatare bitarna lag
desto mindre var omkretsen pa figuren?

Aterberitta:

Resonera:

(2:45) Jaha, hur kom ni fram till det? Hur visste du att det var 50 nar du stannade har? Ar en
kvadrat alltid fyra bitar? Hur sdg du att det var den déar som inte hade samma omkrets? Men &r
det nagon skillnad pa arean?

Lagga till:

Andra uppfattning:
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7.4 Bilaga 4

Datum: 12/4-19
Videoklipp: Sannolikhet och statistik, 16 min och 29 sek (12 min anvands)

Beskriva:

Ar det ndgon som vet vad de har symbolerna- bilderna- heter? Vad kallas de for? Ar det na-
gon som vet? Och sé sa du hjirter...? Ar det nigon mer som kénner igen nan familj? Vad
sager du? Ska vi saga det tillsammans? (02:00)Vad har ni for forslag pa tva grupper? Hur
skulle vi kunna dela upp korten? (Eleverna forvantas svara 02:08) Vad sager du? Ar de de
tre? Och sd resten ar har? Ar det s du vill gora uppdelningen? Det hér kortet, var passar det
in? Ska du satta upp? Vad sager du? (02:27) Kan vi fortsatta pa det har som eleven har gjort?
Haller ni med, ska sexan vara dar? Kan du komma fram och gora det som du sager? Ska det
hér kortet vara dar eller dar? Ar alla de har mer 4n fem? Och de har d&? Vad har ni gjort har?
Och den har gruppen, vad ar det? Hur har ni delat upp det? Hur manga grupper far ni da? Hur
har ni tankt? Vad &r detta? Vad kallas det nér de ar precis sa? Hur ar det med de har? Finns
det nagra fler som &r likadana? Vad kan den har gruppen kallas? Vad kallas det nar man ar tva
och tva? Ska vi ga och hamta ett papper? Hur lite ar det har? Kan ni prata med varann och
forsoka hitta pa nagot? Hur sma tal har ni dar? Hur stora tal har ni? Vad kan grupperna heta?
Hur har ni delat upp dem? Har ni kommit pd nagot nytt satt? Hur har de sorterat? Hur manga
ar det i den? Vad star det dar? (11:18) Hur har de sorterat dem? (Eleverna forvéntas svara
11:18) Hur manga &r det som &r lagsta? Och har? Forstar man vad de menar nar de skriver
lagsta och hogsta? (11:43) Vad kan vi lagga till i tabellen for att det ska bli lattare att forsta?
(Eleverna forvantas svara 11:43)

Aterberitta:

Resonera:

Hur har du ténkt nar du delar upp dem? Vad skulle du kalla gruppen? Och den har? Varfor
passar det dar? Kan du forklara varfor du satte det dar? Maste det vara lika manga pa varije
sida? Var det lika manga roda som svarta? Varfor ska sexan vara dar? (5:15) Kan man for-
klara hur hoga de ar? Ar de mer eller mindre hoga? Pé vilket sétt ar de lika varandra? Om jag
gor sahar, kan det vara fler som tillhor den gruppen da? Fast ar de precis likadana? Om jag
tycker att det ska vara dér...? Forstdr man vad man menar dd& om man skriver “mattetalet™?
Kommer ni ihag vad ni sa? Men om man ska gora ett namn efter talen? Kan ni komma pa nat
mer sétt om ni tittar pa talen?

Léagga till:

Andra uppfattning:
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7.5 Bilaga 5

Datum: 12/4-19
Videoklipp: Problemlésning, 21 min och 50 sek

Beskriva:

Vad vet vi da om innehallet i den har fruktpasen? (00:40) Kan det finnas nagra bananer har i?
(Eleverna forvantas svara 00:40) Det kan inte vara nagra andra frukter alls va? Vad tror ni att
det ar i den? Vad far vi reda pa av problemet? (04:41)Vad vet vi? (Eleverna forvantas svara
05:03)Vad tycker du sjalv? Vad ar det ni har gjort har egentligen? Hur kom ni fram till att
halften ar tolv? Hur tankte ni da? Vad vet ni har nu da, nér ni ska géra B? Hur ska ni ta reda
pa det? Hur gjorde ni for att ta reda pa vad en fjardedel var? Hur manga hogar lade ni dem i
for att fa fjardedelar? Om ni har de har 24 nu da, och en fjardedel ska vara bla? Vad var det du
gjorde nu? Hur mycket ar da en fjardedel av 24? Hur ska man fa reda pa det? Hur far man
fram en fjardedel, vad delade ni 24 pa da? Och vad menas da med att hitta pa ett liknande
problem? Vad betyder det? Far det handla om parlor? Kan ni komma fram och visa er 16s-
ning? Ritade ni upp 24 prickar fran borjan? Sa ni gjorde sjélva utrdkningen innan ni ritade?
Vad sager ni om den har I6sningen? Ar det ndgot ni undrar? Nagot som ar bra? Hur kommer
det sig att ni delade 24 pa 3 har? Vad séger ni om den hér 16sningen? Man kunde inte bara se
och forsta, utan man behdvde deras forklaring? Hur tankte de? Ja och ni raknade ut forst, eller
hur? Vad sager ni om den har l6sningen da? Vad tycker du ar bra med den? (19:06) Vad hade
hént om det var 48 parlor? (Eleverna forvantas svara 19:07) Vad har ni delat 24 med?(19:42)
Vad har ni mer delat med? (20:17) Om en fjardedel ar sex stycken, hur manga ar da en atton-
del? (Eleverna forvantas svara 20:17)Vad hande nar vi delade de bada halvorna? Och vad
hander om man delar en fjardedel pa mitten? VVad far man da om man delar en tredjedel pa
mitten? Tycker ni att ni har lart er nagot pa den har uppgiften? Behdvde ni egentligen gora sa
manga utrakningar som ni gjorde har?

Aterberitta:

Resonera:

Varfor inte dd? Och pa A fér vi ocksa reda pa...? (06:39)Vad ar det som ar tolv da? Hur ska
ni gora for att fa fram en tredjedel da? Varfor gjorde de det?

Léagga till:
Haller du med om det? Haller du med om det? (19:15)Varfor blir det dubbelt sa manga?

Andra uppfattning:
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7.6 Bilaga 6

Datum: 11/4-19
Videoklipp: Samband och férandring
Beskriva:

Vad &r det vi har matt? Amaryllisar, vad ar det for nagonting? Hur vaxer den tror ni? Hur hog
blir den? Vad tror du? Har du nagon annan gissning? Vad tror du? Var alla lika hog forsta
veckan vi matte? Hur ritade ni? Hur hég hade véxten blivit da? Hur ritade du det? Var det
nagon annan i gruppen som gjorde pa nagot annat satt? Vad kallades det for sa du? (03:38)
Fran 18-25, hur manga centimeter ar det? (Eleverna forvantas svara 03:38) (03:42) Stammer
det? Ska vi jamfora med ert diagram dar ni ritat blommorna? Ar det ndgon av er som vill be-
ratta vad som har hant med blommorna? Hur hog var den forsta gangen ni matte? (05:33) Hur
manga centimeter har den 6kat? (Eleverna férvantas svara 05:34)Véxte den da 10cm tre dagar
efter det? Kan man se det pa ert diagram? Eller hur mycket vaxte den tredje gangen? Fran 27
till 33, hur manga centimeter ar det? Betyder det da att det blir tre centimeter nasta gang? Ska
vi kolla? Fjarde gangen ni matte, hur hog var den da? Hur mycket ar det? Om man tittar pa
det har diagrammet, ser man var den slutade vaxa? Kan man gora diagram pa oss manniskor?
Finns det nagot annat som kan vixa som man kan gora ett diagram pa? Ar det ndgon som vet
hur gammalt ett trad kan bli? Skulle man kunna mata varje dag eller behdver man en langre
period att méta?

Aterberitta:

Resonera:

Varfor inte det da? De har ju fatt lika mycket vatten och lika mycket ljus. Vaxer den uppat
och uppat hela tiden? Och vad hande med véxten da? Sa den vaxer inte hela tiden? Varfor gor
den inte det da? Och andra gangen ni méatte? Vad har hant nu da? Varfor vaxer den inte lika
mycket? Har det hant nagot? (06:50) Vad hande efter den har blomman? Hur skulle det kunna
se ut? Ar det ndgot som &r annorlunda mot Ellis diagram eller ar de likadana? Varfor d&? Var-
for blir det konstigt?

Léagga till:

Kan man forklara vad det & som hander nar man ser bilden? (6:36) Har den det, har den slutat
vaxa? Hur hog blev den sista gangen ni métte den? Kan du komma och hjalpa?

Andra uppfattning:
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7.7 Bilaga 7

Datum: 12/4-19
Videoklipp: Taluppfattning, 19 min 50 sek

Beskriva:

(00:22) Kan du saga nagonting som &r atta? (Eleverna forvantas svara 00:25) Kan du forklara
pa nagot annat satt? Kan jag skriva sadar? Vad ar det dar for tecken? (02:01) Néar anvander du
likhetstecknet? (Eleverna forvantas svara 02:03) Kan du forklara? Ar det lika mycket pa den
sidan som pa den sidan? Kan vi anvéanda tecknet da? Finns det fler forslag? Kan du visa talet
atta med dina fingrar? Behéver man rakna fingrarna da? Kan man bara se pa fingrarna att det
ar atta? Har du nagot mer forslag? (03:57) Kan vi fa ett forslag med ett annat raknesatt? (Ele-
verna forvantas svara 04:09) Tanker du sa? Vad kan man tanka mer? Stammer det? Vad far
man gora nar man ar 18? (05:30) Jag &r lite sugen pa att fa med en multiplikation och da
maste man fa tid att tanka. Kan vi fa en multiplikation? (Eleverna forvéntas svara 05:31) Vad
tanker du? (06:00) Finns det ndgot av vara forslag som &r precis likadant som tva ganger fyra?
(Eleverna forvantas svara 06:12)

Har jag skrivit det pa nagot annat satt? Vad funderar du pa? Kan man vanda pa det sa? Vad
ska jag ha for tecken dar? Vad ar fyra plus fyra? Vad kan jag anvanda for tecken déar? Ska vi
fortsatta har? Atta plus noll, kommer ni ihdg? Vad ér étta plus noll? Vad ar tva plus sex? Vad
anvander jag for tecken? Vilket var det forsta forslaget? Vilket var det sista forslaget? Vad
andrade sig néar ni blundade? Vad hande? Behover jag ta bort likhetstecknet? Kan tecknen sta
kvar? Vet ni vad vi har gjort nu? Hur funderar du kring det har? VVad tanker ni om den uppgif-
ten? Vad sager du? Far jag anvanda det tecknet da? Vilket tecken ska jag anvanda nu? Haller
ni med? Vilket av de har tecknen skulle du vilja sétta dar? Kan du forklara pa ett annat satt?
Kan man se pa talet om det ar lika eller inte lika? Ska vi prova med lite hogre tal? Vad séger
du? Tror ni att jag kommer gora ett monster har? Vad skulle det vara for tecken har isafall?
Blir det inget monster? Kan du forklara pa nagot annat satt? Kan han vara saker pa att det ar
sd? Hur ser vagen ut nu da, andrade den sig lite? Vad maste du gora nu for att fa jamnvikt?
Hur manga la du till? VVad anvénder vi for tecken nar vi arbetade med talet atta?

Aterberatta:

(17:06) Vad var det eleven sa precis hér inne?

Resonera:

Hur vet du att fyra plus fyra ar é@_ta? Varfor kan jag skriva det sadar? Ar det samma som det?
Hur vet du att det ar &tta? (7:31)Ar det lika mycket pa bada sidor héar? (7:38) Kan ni 6vertyga
mig? Hur tanker du? Ar det dar atta? Ar det dar atta? Varfor sitter du och gor sa pa huvudet?
Varfor haller du med? Och det dér tecknet betyder vad da? Hur tankte du nar du valde det
tecknet? Pa vilket satt kan man se pa det? Varfor satter du just det tecknet? Varfor blir det
inget monster? Forklara, hur kom du fram till det?

Léagga till:

Kan du forklara pa nagot annat satt varfor fyra plus fyra &r atta pa nagot annat satt an den har
eleven gjorde? (4:17) Hur tanker han nu, om han sager sexton minus atta? Vad betyder det dar
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tecknet? Vilket tecken ska vi anvanda da? Hur kunde ni upptacka det? Kan du forklara for
mig hur den hér eleven tankte?

Andra uppfattning:
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