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Syftet med studien ar att identifiera hur kommunikativa drag relaterar till uppgifter som anvands i
matematikundervisningen. For att besvara studiens syfte stélls frdgor om relationen daremellan.
Den forsta fragan handlar om under vilka faser i en serie sasmmanlankade uppgifter som sérskilda
kommunikativa drag anvands. Den andra fragan ar hur larare anvander kommunikativa drag for att
leda matematiska samtal i undervisningen med sammanlankade uppgifter.

Studien har en socialkonstruktivistisk utgangspunkt, dar de sociomatematiska normer som finns i
klassrummet har inverkan pa hur larare och elever agerar. For att undersoka vilka kommunikativa
drag som anvands har ett konceptuellt ramverk som beskriver olika kommunikativa drag anvénts.
| studien har videoinspelade filmer analyserats som alla ar fortbildningsmaterial ur serier av laro-
medlet Contexts for learning mathematics (Fosnot & Dolk, 2001). Varje lektion innehaller en hel-
klassundervisning, déar lararen undervisar med kommunikativa drag ur en serie sammanlénkade
uppgifter. Analysen av tre lektioner visar att trots att relationen mellan faserna med uppgifter i
serien och de kommunikativa drag som anvéands varierar, finns ett monster som framtrader. Det &r
att dragen beskriva, aterge och tank tyst finns med i den inledande fasen av samtliga lektioner. |
tva av tre lektioner anvands en storre variation av drag i den utmanande fasen av serien &n i de
andra faserna. Gemensamt for lektionerna &r att larare anvander kommunikativa drag i undervis-
ning med sammanlankade uppgifter pa tre olika sétt: genom att lyfta flera olika strategier, lata
elever fa tid att tanka samt att fordjupa det matematiska innehallet.
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1. Introduktion

There is no mathematic without mathematizing (Freudenthal, 1973).

Kommunikation i matematikklassrummet framskrivs i styrdokumenten som en viktig formaga som
elever ska utveckla. Nagra av de férmagor som namns &r att eleven ska kunna argumentera, sam-
tala, fora och félja matematiska resonemang for fragestallningar, berakningar och slutsatser (Skol-
verket, 2019). Nér jag tanker pa kommunikation i matematikklassrummet tanker jag pa vikten av
att fa satta ord pa sina egna tankar, diskutera och problematisera dem tillsammans med andra. For
att koppla till citatet ovan syftar jag till det matematikdidaktikern Freudenthal (1973) menar ar av
stor vikt nér barn l&r sig matematik, némligen att de inte bara ska se matematik som en védg fram
till ett korrekt svar. Han menar att den matematiska processen ska vara en levande och verklig
aktivitet dar elevernas matematiserande ar viktigare &n sjélva svaret.

Under praktikperioder pa skolor i Sverige har jag upplevt att kommunikationen i klassrummet och
i synnerhet amnet matematik, foljt ett samtalsmonster som bendamns som IRE (Initiering Respons
Evaluering). Det som kannetecknar ett klassrum med detta samtalsmonster ar ett klassrum dar det
ar lararen som staller fragor, invantar svar, for att sedan ge en omedelbar respons pa svaret (Kil-
hamn m.fl., 2019). Imm och Stylianous (2012) studie om samtal i matematikklassrum visar att
olika samtalsnivaer i matematikklassrum paverkar hur delaktiga elever ar i samtalen och vilket
matematiskt innehall samtalet behandlar.

Nagot som skilde sig fran det jag har sett i en svensk skolkontext var undervisningen jag fick se
under min praktik pa en lagstadieskola i New York City. Dar arbetar larare utifran laromedlet
Contexts for learning mathematics (Fosnot & Dolk, 2001). Det ar ett laromedel som bygger pa att
synliggora processer i matematiken for eleverna. Undervisningen innehaller flera kommunikativa
moment dar eleverna far utdva matematik som en aktiv och levande process vilket innebar att de
arbetar utifran en for eleverna kand kontext. Laromedlet grundades av matematikutvecklare pa
utvecklingsprogrammet Mathematics in the city, i samarbete med Freudenthalinstitutet. Lararna pa
skolan anvander en samtalsstrategi som bygger pa att medvetet styra det matematiska samtalet som
en tydlig samtalsledare. Samtalsstrategin finns beskriven som olika talk moves i Kazemi och Hintz
(2014) bok om strukturerade matematiska diskussioner. Dessa har sedan Kilhamn m.fl. (2019)
oversatt till en svensk kontext med benamningen kommunikativa drag. Dessa drag ar exempel pa
vad l&raren kan be elever gora och vad l&araren sjalv kan gora for att komma vidare i samtalet mot
den matematiska idén som behandlas i samtalet. Nagra exempel pa kommunikativa drag ar att la-
raren ber eleverna beskriva, aterberéatta, tanka tyst och resonera. Det som ar speciellt for dessa
kommunikativa drag ar inte dragen i sig utan hur de anvénds. Det jag observerade under lektionerna
i New York City var att lararna anvande dragen pa ett medvetet satt genom att tillampa dem i
undervisning for att styra samtal som senare ledde fram till det matematiska syftet for lektionen.
Det matematiska innehallet undervisades i helklass med hjélp av number strings, ett begrepp som



Kilhamn m.fl. (2019) 6versatt till svensk kontext som en serie sammanlankade uppgifter. Dessa
typer av uppgifter ar konstruerade for att tillsammans visa en progression med tre olika faser, den
inledande, stoéttande och utmanande fasen (Lambert, Imm & Williams 2017). Den hér typen av
konstruktion &r typisk for Context for learning mathematics. Syftet ar att elever genom att fokusera
pa uppgifterna ska kunna avgora vilken strategi som passar att anvanda till varje uppgift. Fokus
ligger i forsta hand pa att eleverna ska valja strategi med hjalp av tidigare uppgifter och god tal-
uppfattning snarare an en procedurell algoritm (DiBrienza & Shevell, 1998).

Skolforskningsinstitutets (2017) forskningséversikt visade att internationell forskning pekar pa
vikten av utforskande samtal. De beskrivs som samtal dar elever motiverar sina idéer och engagerar
sig i andras, samt dar larare stottar samtalet genom att stélla 6ppna fragor och ta tillvara pa elevers
matematiska resonemang. En slutsats som dras &r att det saknas enkla anvisningar och att dessa
utforskande samtal kraver mycket av larare, sdsom kunskap om eleverna och det matematiska in-
nehallet.

Eftersom forskningen visar att kommunikation ar en viktig del i matematikundervisningen ar det
angeldget att studera djupare om detta. Skolforskningsinstitutets (2017) forskningsoversikt indike-
rar att det dr svart att hanvisa till studier som visar pa enkla anvisningar for hur larare ska agera for
att uppna onskad effekt gallande utforskande samtal i matematik. Det ar daremot kant att larare
som undervisar med serier ur laromedlet Contexts for learning mathematics (Fosnot & Dolk, 2001)
anvander kommunikativa drag i undervisning for att leda just utforskande matematiska samtal.
Skodras (2017) har tidigare kollat pa fragornas relation till sammanlankade uppgifter i undervis-
ningen. Det var ocksa nagot som observerades 6versiktligt under tiden i New York. Daremot har
ingen tidigare undersokt relationen mellan kommunikativa drag och sammanlénkade uppgifter.
Darfor ar det intressant att fordjupa studien i hur kommunikation i form av kommunikativa drag
anvands i forhallande till de uppgifter som valjs ut av larare som &r erfarna matematiska samtals-
ledare.

1.1 Syfte och fragestillningar
Studiens syfte ar att identifiera hur kommunikativa drag relaterar till uppgifter som anvands i ma-
tematikundervisningen. For att uppna studiens syfte stalls foljande fragor:

1. Under vilka faser i en serie sammanldnkade uppgifter anvands sarskilda kommuni-
kativa drag?

2. Hur anvénder erfarna larare kommunikativa drag for att leda matematiska samtal i
en viss typ av undervisningen med sammanlédnkade uppgifter?

2. Teori och tidigare forskning

I avsnittet presenteras den socialkonstruktivistiska teorin om larande. Denna teori &r relevant for
studien, eftersom teorin har ett synsatt pa larande som lyfter fram kommunikation som viktig for
larandeprocessen. Dérefter presenteras tidigare forskning inom kommunikation i matematikunder-
visning och om olika nivaer av samtal i matematik. Vidare presenteras de kommunikativa drag som



studien undersoker och stdds av relevant forskning for respektive drag. Avslutningsvis presenteras
uppbyggnaden av serier sammanlankade uppgifter.

2.1 En socialkonstruktivistisk syn pa larande
| slutet av 1900-talet ifragasatte Cobb (1994) om tva stora larandeteorier verkligen ar skilda i sin
syn pa larande. Dessa ar den sociokulturella teorin och den konstruktivistiska teorin:

Each of the two perspectives, the sociocultural and the constructivist,
tells half of a good story, and each can be used to complement the other (Cobb, 1994).

Cobb (1994) motiverade sammanflatningen till den socialkonstruktivistiska med att matematiskt
larande bor ses bade som en individuell process och som att individen ar en del av en social, mate-
matisk fostran. Denna teori &r relevant for studien eftersom teorin som tidigare ndmnts delar den
utgangspunkt som studien har, att larande i matematik sker i samspel mellan individens agerande
och resonemang, det sociala sammanhanget och kommunikation individer emellan.

2.2 Sociomatematiska normer

All kommunikation som sker i klassrum och undervisning ar beroende av normer, det vill saga vad
som forvantas goras och ségas i ett klassrum. Normerna blir till i samspel mellan larare och elever.
Detta ar nagot som Cobb och Yackel (1996) riktade in sin forskning p4, nar de utvecklade ett ana-
lysverktyg utifran tva perspektiv for att kunna studera kommunikation i matematikklassrummet.
Dessa perspektiv representerar den sammanflatning av tva teorier som Cobb (1994) pekar pa i sin
tidigare forskning. Det forsta perspektivet som studeras ar det sociala perspektivet, dar inryms ge-
nerella sociala normer och sociomatematiska normer. De sociomatematiska normer som finns pa-
verkar hur man talar om matematik i klassrummet. Detta perspektiv ger forutsattningar att forsta
de sociala villkor i forhallande till larande som sker. Det andra perspektivet som studeras ar det
psykologiska perspektivet, som handlar om den enskilde individens forestéallning. Det perspektivet
ger forutsattningar att forsta enskilda elevers larande efter hur de agerar. Cobb och Yackels (1996)
studie visade att dessa tva perspektiv samspelar med varandra nar det kommer till normer i mate-
matikklassrummet och vad som sker under undervisningen.

Eftersom studien syftar till att underska kommunikationen i matematikklassrummet i form av
kommunikativa drag under matematiska samtal om uppgifter, ar det val motiverat att ha bade det
sociala och psykologiska perspektivet i studien. Dessa perspektiv samspelar och &r beroende av
varandra och har darfor betydelse dven for denna studie. De kommunikativa drag lararen anvander
i det matematiska samtalet om uppgifterna, samspelar med den respons de enskilda eleverna ger
och tvartom. Vidare paverkas hela samtalet av de sociomatematiska normer som rader i klassrum-
met.

2.3 Kommunikation i matematikundervisning

Kommunikation i klassrummet kan ga till pa olika satt, en vanlig syn ar att dialogen foljer ett tydligt
IRE-monster. Det som kannetecknar denna typ av kommunikation ar att det &r lararen som tar
initiativet till fragor, invantar sedan svar for att utvardera svaret. Ulleberg och Heiberg Solem
(2018) gjorde en studie pa detta och fann ocksa att det i undervisningen i matematikklassrum rader



brist pa matematiska samtal dar eleverna far mojlighet att resonera kring sina berakningsstrategier.
Vidare funderar forfattarna kring mojliga orsaker till detta. De tar upp att skriftlig matematik trad-
itionellt sett vager tyngre an muntlig matematik. De diskuterar ocksa kring att en majlig orsak &r
att larare finner det svart att styra ett matematiskt samtal nar malet for samtalet ar att bidra till
djupare matematisk kunskap hos eleverna.

En annan aspekt av kommunikation i klassrummet ar hur stor plats eleverna far ta i undervisnings-
tillfallen. McAninch (2015) studie jamforde lararcentrerad undervisning med elevcentrerad under-
visning. McAninch beskriver lararcentrerad undervisning som traditionell, i den mening att lararen
finns i klassrummet for att Overfora kunskap till eleverna. Forfattaren menar vidare att lararen satter
fokus pa svaret och inte pa vagen fram till svaret. Skillnaden med elevcentrerad undervisning ar att
fokus istallet ligger pa processen fram till svaret. Enligt forfattaren har elevcentrerad undervis-
ningen sin utgangspunkt ur konstruktivistiska larandeperspektiv dar eleverna sjalva konstruerar sin
kunskap med hjalp av lararens vagledning (McAninch, 2015). Aven Schwartz (2015) menar i sin
studie rorande fragor i matematikundervisningen, att det &r av stor vikt att lata elevernas forstaelse
vara i fokus. Forfattaren menar vidare att det &r viktigt att veta var i forstaelsen eleverna befinner
sig for att kunna avgora vilken fraga som ska stallas vid vilken tidpunkt. Detta blir méjligt om
lararen har ett tydligt matematiskt syfte med undervisningen i samspel med att lararen lyssnar in
eleverna noga. Pa det sattet kan lararen avgora vilka fragor som kravs for att komma vidare mot
det matematiska syftet (Schwartz, 2015). Mason (2010) visade i sin forskning att det ar skillnad pa
fragor i matematikundervisningen. Vidare beskriver han att det ar vanligt att larare staller fragor i
form av uppgifter till eleverna, som de sedan vill att eleverna ska lara sig en procedur kring for att
komma fram till ett svar. Genom denna typ av fragor ligger fokuset pa svaret snarare an processen
fram till svaret. Det Mason menar ar en béttre typ av fragor, ar de fragor dar lararen har ett tydligt
matematiskt mal for undervisningen och staller fragor som guidar eleverna i deras tankeprocesser
for att komma fram till svaret genom djupare forstaelse (Mason, 2010).

Det tar tid att etablera monster som framjar klassrumskommunikation. Hufferd-Ackles m.fl. (2004)
observerade en larare under ett lasar som ville skapa en kommunikation i klassrummet som skapar
mojlighet till matematiska diskussioner med eleverna. | undersékningen anvande forfattarna ett
ramverk med fyra kategorier som alla fyra paverkar hur de matematiska diskussionerna fortgar. De
kategorier som de anvant ar vem som stéller fragor och vilken typ av frdgor som stélls, vem som
forklarar och motiverar matematiska idéer, vem som bidrar med matematiska idéer och vem som
tar ansvar for larandet och utvarderingen av matematiska resonemang. Vidare har de delat in varje
kategori i en skala mellan noll till tre d&r noll representerar traditionell IRE-undervisning och skala
ett, tva och tre gar mot att undervisningen bli mer elevcentrerad och utforskande. En av kategori-
erna som undersoktes var fragornas roll for diskussioner. Pa det den niva som i studien kallades
for niva noll, forekom ingen kommunikation mellan eleverna. Lararen stallde fragorna och mottog
korta elevsvar. Det forekom ingen kommunikation eleverna mellan. Det &ndrades successivt for
varje niva och pa niva tre var lararen inte langre i fokus utan har forvantades att det var eleverna
som stéllde fragor till varandra. Resultatet visade att det tar lang tid att fa till den typ av kommuni-
kation som Hufferd-Ackles m. fl. (2004) beskriver som en “mathtalk learning community”. De
beskriver vidare det som en matematikundervisning med ett tydligt matematiskt syfte, dér alla ele-
ver ar delaktiga och diskuterar matematik tillsammans.



I en studie om kommunikation i matematikklassrum undersokte Imm och Stylianou (2012) kom-
munikationen i form av samtal. De undersokte narmare om olika nivaer av matematiska samtal
innefattar olika samtalsmonster och hur detta isafall paverkar elevernas majligheter till att fa
komma till tals och ha matematiska diskussioner tillsammans. Klasserna delades in i tre nivaer,
lag- mellan- och hdg niva. De klassrum dar lararen bjod in elever i samtal och vardesatte olika
elevsvar klassificerades som hdg samtalsniva. De klassrum dér lararen séllan bjod in elever i sam-
talet och dar elever séllan kom till tals eller endast beréattade sitt svar klassificerades som lag sam-
talsniva. De klassrum dar bada forekom klassificerades som en medel samtalsniva. Resultatet av
studien visade att samtalsmonster, antalet deltagande elever i samtalen samt vilken matematiska
niva samtalet lag pa skiljde sig mellan de olika nivaerna. | de klassrum som hor till kategorin med
lag samtalsniva hade ett samtalsmonster som liknar IRE-monstret. | de klassrum med en hog sam-
talsniva blev det istallet synligt att lararen aktivt forsokte motverka det klassiska IRE-mdnstret
genom att exempelvis inte utvardera elevernas svar eller mala upp sig sjélv till att vara den priméara
kéllan for kunskap. Det visade sig ocksa eleverna i de klassrum med hog samtalsniva samtalade
om matematik med varandra. Aven innehallet i de matematiska samtalen varierade i de olika klass-
rummen. Det visade sig att innehallet i klassrummen med lag samtalsniva ofta handlade om proce-
durella berékningar och losningar, till skillnad fran de klassrum med hdg samtalsniva dar innehallet
var kognitivt krdvande uppgifter som i stérre utrackning bidrog till en djupare begreppsforstaelse
hos eleverna.

En vanlig missuppfattning med samtal i matematik ar att det ar bra sa lange lararen later eleverna
tanka sjalva sa mycket som majligt for att sedan fa syn pa att en uppgift kan ha flera olika svar och
att alla kan vara ratt (Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008). Detta visades i en studie genomford
for att skapa en modell for larare att anvanda for att lyckas halla matematiska samtal som bygger
upp elevernas tankande samt synliggor viktiga matematiska idéer. Genom exempel fran undervis-
ningssituationer visades vad lararen kunde gjort i olika situationer. Exempelvis att lararen inte end-
ast bor lata eleverna beratta om sina strategier och kommentera vilka som ar rétt eller fel, utan dven
jamfdra strategiernas effektivitet, varfor de fungerar bra eller mindre bra i olika situationer. Den
modell som forfattarna skapat bestar av fem delar; forutse elevsvar, 6vervaka elevernas svar under
den utforskande fasen dér de arbetar med uppgiften, i férvéag valja ut elever som ska dela med sig
av sina svar i det avslutande matematiska samtalet, avsiktligt 1ata eleverna presentera sina I6sningar
i en viss foljd, och slutligen, hjalpa eleverna att skapa matematiska kopplingar mellan olika elevers
svar och till det matematiska syftet for lektionen. En forutsattning for att anvanda dessa delar av
modellen, ar att de anvéands pa ett satt sa att de bygger pa varandra och att de anvéands i samspel
med en kognitivt krdvande uppgift, dér flera I6sningar & mojliga (Stein m. fl., 2008).

Sammanfattningsvis ar forskningsresultat entydiga och pekar pa att matematiska samtal kraver
vissa sociomatematiska normer, som att alla far komma till tals och &r goda lyssnare. Normerna
innebar ocksa att lararen har ett tydligt matematiskt syfte med samtalet och déarfor kan guida ele-
verna mot en djupare forstaelse. Det ar denna forstaelse av matematiska samtal som anvands vidare
i studien.



2.4 Kommunikativa drag

Intresset for studien &r att undersoka kommunikation i matematikklassrummet i form av matema-
tiska samtal. Narmare bestdmt undersoks larares undervisning i matematik med serier sammanlén-
kade uppgifter. Det gors med kommunikation i fokus och dar l&raren styr det matematiska samtalet.
Kazemi och Hintz (2014) ramverk med talk moves fungerar som ett muntligt verktyg for larare att
anvanda nér de styr matematiska samtal. Dessa har Kilhamn m.fl. (2019) Oversatt till en svensk
kontext med benamningen kommunikativa drag. Ramverket bestar av tio drag, sju drag som lararen
ber eleverna gora och tre drag som l&araren sjalv goér. De kommunikativa dragen forklaras i detta
avsnitt och kopplas till forskning.

2.4.1 Resonera

Det kommunikativa draget resonera ar i detta sammanhang syftat till ett matematiskt resonemang.
Nér lararen ber eleven att resonera handlar det om att lararen vill se att elevens resonemang foljer
en logisk struktur. Detta innebar for eleven att hen ska kunna vardera och argumentera for valet av
strategier och bygga vidare pa kunskapen for att eventuellt hitta battre satt. Inom forskning finns
det en rad olika definitioner for vad ett resonerande i matematik innebar. Lithner (2008) samman-
stallde sina tidigare féltstudier av elevers resonemang och skapade utifran detta ett ramverk dar han
delar in resonemang i imitativa och kreativa resonemang. Det forfattaren kunde karakterisera som
imitativa resonemang &r dels memorerade kunskaper av procedurer i en 16sning, dels algoritmer.
Det som gemensamt kannetecknar imitativa resonemang &r att eleven endast anvander strategier
som redan dr inldarda och l6ser utrakningar procedurellt dar ett snedsteg kan leda till fel svar. Lithner
(2008) talar om att dessa typer av resonemang dominerar i matematikundervisningen och hammar
elever fran att tanka kreativt i matematiken. Detta jamforde Lithner (2008) med vad han kallar
kreativt resonemang. Dessa resonemang kénnetecknas av att eleven anvander nya resonemang till-
sammans med tidigare kunskap, eleven motiverar valet av strategier och argumenterar for olika
I6sningars trovardighet. Nar l&raren uppmanar elever till att resonera och stéller dessa forvént-
ningar hos elever, far elever tanka kreativt och inte endast imitativt.

2.4.2 Beskriva

Det kommunikativa draget beskriva innebéar att lararen uppmanar elever att berétta hur hen har
tankt. Detta innebar da ocksa for resten av klassen att de ska lyssna aktivt. Syftet med detta drag ar
att signalera att alla idéer eleverna kommer med ar valkomna och felsvar kan bidra till ny kunskap.
Lararen ska agera varderingsfritt och leda samtalet sa att alla elever far komma till tals. Imm och
Stylianous (2012) studie bekraftar att larare som vardesétter olika elevsvar och later alla elever fa
komma till tals har en hog samtalsniva av matematiska samtal, som i sin tur bidrar till att eleverna
far en djupare begreppsforstaelse jamfort med de klassrum med lag samtalsniva.

2.4.3 Aterberitta

Det kommunikativa draget beskriva innefattar &ven for resten av klassen att de ska vara aktiva
lyssnare. Det kommunikativa draget aterberatta lagger en storre vikt vid detta och forklarar vidare
varfor det ar viktigt. Att aterberatta menas i detta fall att elever bli uppmanade att aterberatta nagot
som en annan elev har sagt. Mason (2010) menar att man utvecklar sitt egna matematiska tdnkande
genom att aterge andras matematiska resonemang. Aven Stein m. fl. (2008) talar om vikten av att
lata elever i olika konstellationer beréatta vad de gjort, dven aterberatta. Forfattarna menar vidare
att detta &r ett satt att lata eleverna styra samtalet och att lararen kan inta en passiv roll.



2.4.4 Tanka tyst

Det kommunikativa draget tanka tyst har som syfte att lata lararen stanna upp i undervisningen for
att lata elever tanka i lugn och ro. Ulleberg och Heiberg Solems (2018) modell for fragor i klass-
rummet lyfter IRE-modellen som ett samtalsmonster dar eleven inte far tid till att tanka tyst. Mdnst-
ret innebar handuppréackning dar lararen ger ordet till de elever som ar snabbténkta. Forfattarna
menar vidare att lararen bor stanna upp och lata alla elever fa chans att tanka klart. Tanka tyst lyfts
fram som viktigt dven i annan forskning. Till exempel presenterade Lithner (2008) i sin karakteri-
sering av kreativt tankande en rad olika definitioner av kreativitet. Bland dessa definitioner ater-
finns foljande, att det &r en tankeprocess dar en lang period av reflektion ar viktigare an att komma
fram till snabba slutsatser.

2.4.5 Lagga till

Det kommunikativa draget lagga till innebar att uppmana elever till att bygga vidare pa andra ele-
vers tankar och resonemang. Precis som dragen beskriva och aterberatta ar det darfor viktigt att
alla som deltar i samtalet lyssnar aktivt for att kunna anvanda samtalet till ett aktivt larande. Draget
kan anvandas pa uppmaning av lararen och pa uppmaning av eleven sjalv. | klassrum dar matema-
tiska samtal av hog niva ager rum, ékar ocksa elevernas samtal med varandra (Imm & Stylianou,
2012). Ett klassrum déar elever samtalar med varandra genom exempelvis att bidra till varandras
resonemang, hor till den grupp som klassificeras som hdg samtalsniva (Imm & Stylianou, 2012).

2.4.6 Andra uppfattning

Det kommunikativa draget andra uppfattning syftar till att likt draget beskriva visa pa en norm i
klassrummet dér allas tankar vardesatts (Imm & Stylianou, 2012). Med hjalp av draget ger lararen
elever chansen att &ndra sina resonemang och svar utan att déma eleven infor resten av gruppen.
Genom att exempelvis stilla fragan “Vill du dndra din tanke?” till en elev som frén borjan forklarat
sitt tankesatt ger lararen mojligheter utan att peka ut elevens svar som fel. Stein m. fl. (2008) talar
om att larares planering och medvetenhet kring elevernas svar under tiden de jobbar sjalvstandigt
ar till stor hjalp for hur val lararen styr samtalet. Redan i denna fas kan l&rare se bristande svar och
planera hur hen kan uppmana eleven att &ndra uppfattning.

2.4.7 Prata parvis

Det kommunikativa draget prata parvis kan anvandas nar som helst under samtalets gang, sarskilt
efter det att eleverna tankt tyst. Lararen avbryter sin egen undervisning och later eleverna sjalva fa
satta ord pa sina tankar. Detta bidrar till att lararen intar en passiv roll for stunden och vidare att
undervisningen intar en elevcentrerad struktur (McAninch, 2015). I det ramverk Hufferd-Ackles
m.fl. (2004) anvéande i studien dar de undersokte hur larare skapar mojligheter till matematiska
diskussioner, aterfinns bland annat aspekterna om vilka som kommer till tals i klassrummet och
vem som bidrar med matematiska idéer. Aven detta styrker draget att lata elever prata parvis med
varandra. Pa sa vis kommer alla till tals och verbaliserar sina tankar, dven de elever som i vanliga
fall foredrar att inte prata infor resten av gruppen.

2.4.8 Kommunikativa drag for larares eget agerande

Férutom de drag som anvénds som uppmaningar till elever, finns tre drag for vad lararen sjalv kan
gora. Dessa ar att aterge, utmana och ifragasatta. Syftet med drag som dessa ar att de hjalper
lararen att fa in ytterligare matematikinnehall i samtalet. Draget aterge anvands for att fortydliga



elevers svar och resonemang och formalisera dessa med ett matematiskt sprak. Draget utmana an-
vands for att plocka upp ett matematiskt innehall eller resonemang, problematisera det och tillféra
nagot nytt. Det kan exempelvis innebéara att ta upp resonemanget i en annan kontext eller i ett hdgre
talomrade for att eleverna ska generalisera. Det tredje och sista draget ar att ifragasatta, vilket
innebdr att lararen ber eleven att dvertyga resten av gruppen att resonemanget stammer genom att
vara tydlig med varfor det stimmer. Syftet ar inte att l&raren ska satta dit elever med bristande
resonemang, snarare att detta ska bidra till eleven synar sina resonemang pa djupet.

2.5 Konstruktion av sammanlankade uppgifter

Serier med sammanlénkade uppgifter delas in i olika faser dar uppgifterna i serien hor till en viss
fas beroende pa vilket syfte respektive uppgift har. Faserna bendmns som entry problems, helper
problems och challenge problems (Lambert m.fl. 2017). Dessa har Skodras (2017) Oversatt till
inledande, stottande och utmanande delar av uppgifter. | denna studie anvénds ordet fas vid be-
namning av de olika delarna. Den inledande fasen bestar av uppgifter som leder in eleven i det
forutbestamda innehallet. Dessa uppgifter kan ofta I6sas med strategier eleven ar bekant med sedan
innan. Den stottande fasen saknar antingen uppgifter helt eller bestar av uppgifter som ar relaterade
till de inledande uppgifterna. De skiljer sig fran uppgifterna i den inledande fasen, men strategier
som anvants for uppgifterna i den inledande fasen kan ocksa anvéndas i den stottande fasen. | den
utmanande fasen okar svarighetsgraden pa uppgifterna. Dessa uppgifter foregas inte av stéttande
uppgifter. Syftet med uppgifterna ar att synliggora om eleverna forstatt de strategier som de anvant
I tidigare uppgifter. Det kan synliggora om eleverna kan generalisera den kunskap de visat i tidigare
berdkningar och om de kan avgéra om det i vissa uppgifter &r lampligare att berédkna uppgiften med
en annan strategi (Lambert, Imm & Williams, 2017).

3. Metod

I avsnittet presenteras studiens genomforande. Darefter redogdrs urvalet och de etiska stéllnings-
tagandena infor och under genomférandet. Sedan ges en beskrivning av vilken analysmetod som
anvands for att fa fram resultatet, samt hur analysprocessen gatt till. Avslutningsvis beskrivs stu-
diens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

3.1 Genomfdrande

Studiens empiri som anvandes for att besvara syfte och fragestallningar var videoinspelat material.
Materialet var insamlad videodata och tva av tre filmer har tidigare anvants av Skodras (2017) i
studier kopplat till laromedel ur serien Contexts for learning mathematics (Fosnot & Dolk, 2001).
Forfattaren har darfor inte varit delaktig vid inspelning. Utgangspunkten for val av metod grundade
sig 1 syftet med studien. Studien syfte var att identifiera hur kommunikativa drag relaterar till upp-
gifter som anvands i matematikundervisningen. Detta undersoktes genom att stalla fragan om hur
larare anvander kommunikativa drag i undervisningen. Det &r med andra ord lararens sétt att agera
I kKlassrummet som undersoks. Néar studier har som syfte att underséka ageranden hos individer
finns olika alternativ. Om man gor en intervjustudie finns en risk att hamna i klyftan mellan vad
respondenten sager att hen gor och vad hen faktiskt gor (Bryman, 2011). For att undvika klyftan &r
observation ett alternativ till enkater och intervjuer dér respondenten sjalv paverkar resultatet. Med



detta i atanke valdes observation som metod, narmare bestamt en observation av inspelat video-
material. Det finns flera fordelar med observation med videoanalys. Osbeck, Ingerman och Claes-
son (2018) pekar pa att en fordel med att analysera videos i studier ar att forfattaren kan backa
bandet och kolla om sekvenser flera ganger. Vidare menar de dven att videoanalyser ger forfattaren
mojlighet att ga djupare in i det som ska studeras. Fordelen att kolla pa sekvenser i filmer upprepade
ganger ar nagot som ocksa styrks av Powell, Francisco och Maher (2003). De papekar ocksa att
det i vissa fall &r en fordel att bade det visuella och verbala finns tillgangligt. | denna studie ar det
av fordel eftersom de uppgifter lararen skriver upp pa tavlan under lektionen &r en del av analysen.

Alla tre filmer &r en del av ett fortbildningsmaterial i form av CD-skivor som sedan lagrats som
filer pa datorn. Urvalet forefoll sig som en kombination av ett bekvamlighetsurval och ett malstyrt
urval. Det malstyrda urvalet uppfylls for att studien avser att studera larare i klassrum dar larare &r
erfarna samtalsledare och dar bade larare och elever ar val fortrogna med de sociomatematiska
normer som ar en forutsattning fér matematiska samtal. Ett annat urvalskriterium &r att de vide-
oinspelade lektionerna innehaller undervisning med serier sammanlénkade uppgifter i helklass.
Detta leder till bekvamlighetsurvalet, eftersom det finns en begransad majlighet till atkomst av
sadana filmer och filmerna som valdes ut var de som fanns tillgangliga (Bryman, 2011). Av de fem
filmer som var inom ramen for urvalet, valdes tva filmer bort pa grund av att tre filmer bedomdes
rimligt att undersoka i studien utifran ett tidsperspektiv. Detta motiveras av att de totalt 47:46 mi-
nuter videomaterial empirin bestar av ar tillrackligt eftersom varje sekund bestar av undervisning i
helklass med sammanlankade uppgifter. En avgrénsning i studien &r att det inte &r mojligt att ta del
av planeringen for lektionerna. Darfor kan inte fragor som ror det matematiska samtalets syfte
undersokas.

Tabell 1. Oversikt, urval av filmer.

Lektion Tid i minuter Larare Antal uppgifter i se-
rien

Lektion 1 10:53 Helen 5

Lektion 2 19:52 Mary 4

Lektion 3 17:41 Jack 3

3.1.1 Etiska 6vervdaganden

De filmer empirin i studien bestar av ar filmade av andra forskare i utbildningssyfte. Dessa filmer
har anvants i studier och forfattaren har fatt tillgang till filmerna via en forskare som tidigare anvant
dem i sin studie. Vetenskapsradet (2011) betonar vikten av att personer som bedriver forskning och
undersokningar ska ta etiska stallningstagande i forhallande till respondenterna och studien i sig.
De fyra principerna i fokus &r informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och
nyttjandekravet. Informationskravet innebér att berérda personer ska informeras om studiens syfte,
vilka moment som finns med och att de deltar i studien under frivillighet. Samtyckeskravet innebar
att deltagarna bestammer over sin medverkan och nar minderariga medverkar ska vardnadshavare
godkanna detta. Studien uppfyller saledes inte dessa krav, eftersom forfattaren analyserar redan



befintliga filmer utan kontaktuppgifter till deltagande larare och elever. A ena sidan kan detta ses
som en svaghet, eftersom lararen inte sjalv valt att bli analyserad. A andra sidan gérs en bedémning
att lararen mer eller mindre godkant fri exponering eftersom alla tre filmer finns tillgangliga for
offentligheten. Gallande de minderariga eleverna i filmen kommer inte fokus vara att studera
dem, eftersom fokuset ligger pa att studera lararnas bidrag i undervisningen. Konfidentialitetskra-
vet och nyttjandekravet uppfylls i studien for att alla namn &r fiktiva och for att studien utfors i
forskningssyfte (Vetenskapsradet, 2002).

3.2 Analysmetod

Nedan presenteras vilken analysmetod som anvéandes och hur analysprocessen gatt till. Avslut-
ningsvis beskrivs studiens validitet, reliabilitet och generaliserbarhet.

3.2.1 Transkribering och analysprocess

Analysprocessen startade redan vid transkriberingen. Eftersom Lektion 1 redan var transkriberad,
kontrollerades transkripten noga annu en gang. Namnen byttes ut till larare som forkortas med L
och elever som forkortas med E samt en siffra i den ordningen de talat, exempelvis E(1), E(2). Nar
flera elever svarar samtidigt benamns de med endast E.

Tabell 2. Exempel pa transkribering, lektion 1.

L: We are going to start with some multiplication problems. [writes 2 . 3]l don't even
need to ask, right? E(1)?

E(1) |6

L:

Good job. Alright. Well here is 2 times 3, and here is the array for that. Everybody
see that? | am going to write another problem on the board and before you raise your
hand, just take a look at it, and | want you to think about what the array might look
like. [writes 2 x 30] You know, remember the signal we use, instead of raising our
hand, to give people some time to think. Let's just put our thumbs up. E(2)?

E@) | It will be 60.

Resterande filmer transkriberades forst i grova drag. Med det menas att forfattaren observerade
filmerna och antecknade det lararen sa som var av intresse for studiens syfte Resultatet togs fram
genom analys av transkript av inspelade, valda delar av lektioner. Det verktyg som anvandes for
analysen har sin grund i Kazemi & Hintz (2014) talk moves. De kommunikativa drag som tidigare
beskrivits i studien kommer fran detta begrepp och fungerar som ett begreppsligt ramverk i ana-
lysprocessen av studien. Detta skedde genom att varje drag hade bestdmda fraser, ord eller me-
ningar k&nnetecknade for draget och kopplas ihop med det lararen séger.

Nyckelord och meningar till varje drag som noterades i filmerna kommer fran Kilhamn m.fl.
(2019). De presenteras i tabell 3.
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Tabell 3. Kommunikativa drag och exempel pa vad lararen kan tankas saga.

Resonera Varfor ar det sa?, Kan du dvertyga oss?, Varfor ar det inte sa? For-
klara!, Vad hander om?, Vad leder det till?, Vad innebéar det?, Vilken
slutsats kan man dra utifran det?

Beskriva Vem kan beskriva?, Vem kan beratta?, Hur har du tankt?, Kan du visa
o0ss?, Jag forstar inte, kan du forklara?, Hur har du gjort?, Har nagon
gjort pa ett annat satt?

Aterberétta Vad har vi hort?, Kan du aterberatta vad hen sa?, Vad ar det som har
sagts nu?, Vem kan forklara vad Karin menade?, Kan du beréatta med
dina egna ord vad Karin sa?

Tanka tyst Fundera en stund., Visa nar du tank fardigt., Ge andra tid att tanka.

Lagga till Ar det ndgon som vill tillagga négot?, Ar det ndgon som har en fraga till
hen?

Andra uppfatt- | Ar det ndgon som har &ndrat sitt tankande?, Vill du &ndra din tanke?

ning Varfoér?, Hur téanker du nu?

Prata parvis

Prata med din kompis.

Aterge Du sdger alltsd att...?, Sa du menar att...?, Ar det sahdr du menar?,
Hens strategi var ju att...

Utmana Men om Vi tdnker sd hér da?, Fungerar det dven ndr...?, Nu ska du fa
ett annat exempel., Igdr ndr vi...( koppla tillbaka till en tidigare tanke).,
Nar jag hor vad ni har gjort kom jag att tanka pa...

Ifragasatta Hur kan vi veta sakert?, Ar det verkligen s&?, Om det ar som ni sager,

hur blir det da i detta fallet?, Hur ska vi kunna ta reda pa om det funge-
rar?, Ar det verkligen sa?

Det lararen sa och som sedan kopplades till ett specifikt kommunikativt drag i studien, var inte
alltid ordagrant det som det skrivs fram i tabell 3. De anvandes som riktlinjer, det lararen sa som
tolkades som ett drag &r synonymt med dessa nyckelfraser. Under analysen fordes de kommunika-
tiva drag som anvandes in i en tabell for respektive lektion dar uppgifterna fanns med. Till varje
uppgift redovisades kommunikativa drag i den ordningen de anvandes. For att besvara studiens tva
fragestallningar delades resultatet in i tva delar. Forsta delen presenterar de tabeller som anvandes
vid analysen for att besvara fragan om under vilka faser i en serie sammanlankade uppgifter som
sarskilda kommunikativa drag anvands. Resultatets andra del syftade till att besvara fragan hur
larare anvander kommunikativa drag for att styra matematiska samtal i undervisning med samman-
lankade uppgifter. For att besvara den forsta forskningsfragan anvandes nyckelord (se tabell 3)
under observationen av filmerna dar de kommunikativa dragen som anvéndes i respektive fas for-
des in i tabeller for respektive lektion. Darefter transkriberades sekvenser selektivt med avseende
att fortydliga resultatet. Dessa anvéandes sedan som citatstod. For att besvara den andra forsknings-
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fragan observerades filmerna flera ganger. Efter observationen blev tre teman synliga for hur 1a-
rarna anvande de kommunikativa dragen. De blev synliga genom att det var aterkommande sétt att
anvanda dragen i samtliga filmer. For att fortydliga de teman som synliggjordes transkriberades
exempel fran lektionerna for varje tema. Dessa anvandes som citatstod i resultatet i studien. | citat-
stoden forkortades benamningen for larare och elever pa samma satt som ovan. Alla tre lektioner
transkriberades pa samma detaljniva och pa originalspraket for att undvika feloversattningar.

Resultatet analyserades genom att de citatstod som valdes ut tolkades i tva omgangar, forst genom
transkript och sedan i resultatdelen i kontext. Utifran dessa tolkningar skapades sedan teman for
hur larare anvander de kommunikativa dragen.

3.2.3 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Studiens reliabilitet och validitet visar hur tillforlitlig och giltig insamlingen av data och samman-
stéllning av resultatet ar (Bryman, 2011). Det finns en skillnad i hur méjligheterna att for att be-
doma dessa ser ut, beroende pa om studien &r av kvantitativ eller kvalitativ karaktar. Denna studie
ar kvalitativ, eftersom syftet ar att kolla noggrant pa en liten méangd data, for att undersoka hur
larare inom urvalet anvander kommunikativa drag och vilka drag som anvands i vilka faser av
uppgifter. Darfor ar syftet inte att generalisera att larare i allménhet anvander kommunikativa drag
pa ett visst sétt, som resultatet hade kunnat visa om studien d&mnat att kvantitativt undersoka detta.

En aspekt som skulle kunna paverka studiens validitet & metoden for insamling av data. | detta fall
har forfattaren inte befunnit sig i klassrummet och potentiellt paverkat larare och elevers beteende.
Det som daremot ar ké&nt &r att larare och elever under aktuella lektioner blivit filmade. Det skulle
enligt Bryman (2011) kunna leda till en reaktiv effekt, som vidare forklaras med att manniskor kan
forandra sitt beteende nar de vet att de observeras. Ett argument for att fallet inte ar sa med denna
studie, ar att larare och elever ar val fortrogna med matematiska samtal och de sociomatematiska
normer som finns i dessa sammanhang. For att stirka studiens reliabilitet har en kodning med
nyckelord noggrant skrivits fram. Genom detta hojer reliabiliteten saval som validiteten for studien,
eftersom analysprocessen redovisas med transparens. For att undvika skevheter i resultatet som
Bryman (2011) bendmner som bias, har forfattaren agerat objektivt under analysen av resultatet
genom att inte forutsatta att kommunikation ar det viktigaste i matematikundervisningen. Detta
genom att forfattaren observerat filmerna utdver analysen och forhallit sig kritiskt till innehallet.
Forfattaren har inte heller varderat undervisningen i filmerna som bra respektive dalig, utan strikt
analyserat efter analysverktyget och de begrepp studien undersoker. For att hoja reliabilitet ges
citatstod som exempel, pa hur jag tolkat forekomsten av kommunikativa drag.

4. Resultat

Studiens huvudresultat visar att det &r att dragen beskriva, aterge och tank tyst finns med i den
inledande fasen av samtliga lektioner. | tva av tre lektioner anvéands en storre variation av drag i
den utmanande fasen av serien. | samtliga lektioner anvander larare kommunikativa drag i under-
visning med sammanlénkade uppgifter pa tre olika sétt: genom att lyfta flera olika strategier, lata
elever fa tid att tanka samt att fordjupa det matematiska innehallet. | foljande avsnitt besvaras stu-
diens tva fragor.

12



4.1 Kommunikativa drag i relation till seriens faser med uppgifter

Studiens forsta fraga handlar om relationen mellan kommunikativa drag och seriernas faser med
uppgifter. | tabell 4 framgar det vilka kommunikativa drag som anvandes under respektive larares
lektion. Uppgifterna presenteras tillsammans med respektive drag som anvénds. Inledningsvis
sammanstalls resultatet for hur de kommunikativa dragen anvands i relation till faserna inledande,
stéttande och utmanande uppgifter under de tre lektionerna. Darefter visas resultaten for respektive
lektion i en tabell med vardera drag i relation till respektive uppgift i den inledande, stéttande och
utmanande fasen i serien.

Tabell 4. Sammanfattning av lektioner och kommunikativa drag som anvénds i varje fas.

Helens lektion Marys lektion Jacks lektion
| | Tanka tyst, beskriva, ifra- | beskriva, beskriva, beskriva, aterge,
gasétta, prata parvis, Be- utmana, tank tyst, besk-
skriva, Aterge utmana, tank tyst, beskriva, riva, aterge, beskriva,
aterge, beskriva, aterge ldgga till, resonera, andra

uppfattning, aterge

S | utmana - -

U | utmana, tanka tyst, besk- | tank tyst, beskriva, aterge, utmana, tank tyst, reso-
riva, aterge, beskriva, aterge, beskriva, resonera, nera, tank tyst, beskriva,
aterge, aterge, aterberatta, | aterge, ifragasatta, resonera, | resonera, aterge, beskriva,
aterge, aterge beskriva, aterge, resonera, aterge, beskriva, resonera,

aterge, beskriva, aterge, ut- beskriva, resonera, besk-

mana, resonera, aterge riva, utmana, resonera,
prata parvis, resonera,

Utmana, &ndra uppfattning, aterge, resonera, aterge, re-

tank tyst, beskriva, aterge, be- | sonera, terge, resonera
skriva, aterge, tank tyst,
aterge, beskriva, aterge

De kommunikativa dragen i tabell 4 foljer inte genomgaende samma maonster vad galler anvandan-
det av dragen i forhallande till faserna med uppgifter. Det forekommer vissa monster. Dragen be-
skriva, aterge och tanka tyst anvands i samtliga inledande faser. Beskriva och aterge anvands vi-
dare ocksa i resterande faser av serien i samtliga serier. Dessa drag ar ocksa de drag som dominerar
i samtliga uppgifter. Helens anvandning av drag skiljer sig fran Jacks och Marys anvandning pa
flera satt. Hon anvénder ungefar samma drag och lika stor méngd drag i uppgifterna i den inledande
fasen saval som den utmanande. Hon anvander inte draget resonera i ndgon uppgift. Jack och Mary
foljer samma typ av monster pa det satt att mangden drag 6kar fran den inledande fasen till den
utmanande. Det innebar att de lagger mer tid vid dessa uppgifter &n de i den inledande fasen. De
har ocksa en storre variation av drag som anvands i den utmanande fasen &dn Helen. De anvander
exempelvis tanka tyst och resonera ett flertal ganger.

Forsta lektionen med larare Helen innehaller en serie uppgifter som bestar av tva uppgifter i den
inledande fasen, tva i den stottande och en utmanande. De drag som anvénds under tiden som Helen
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undervisar med serien ar tanka tyst, beskriva, ifrdgasatta, prata parvis, aterge, utmana och ater-
beréatta.

Tabell 5. Helens lektion. Uppgifter och kommunikativa drag under lektionens olika faser.

Faser Uppgifter Kommunikativa drag
Inledande 2.3 -
2.30 Téanka tyst, beskriva, ifraga-
sétta, prata parvis, Beskriva,
Aterge
Stottande 4.4 Utmana
4. 40 -

Utmanande 4. 39 Utmana, tanka tyst, beskriva,
aterge, beskriva, aterge,
aterge, aterberatta, aterge,
aterge

Sammanstéllningen av Helens lektion visar att sju drag anvands i undervisningen av uppgifterna.
De drag som inte anvands ar lagga till, resonera och andra uppfattning. Tanka tyst ar ocksa ett
drag som inte anvénds i inledningen, utan kommer senare i den inledande fasen. Den forsta upp-
giften fragar Helen enbart efter ett svar pa. Har ger hon ingen betanketid utan ger ordet till den elev
som snabbast racker upp handen. Detsamma géller uppgift 3 och uppgift 4 i den stottande fasen.
Ett monster som visar sig & gemensamt for uppgifter dar Helen inte uppmanar eleverna att tanka
tyst eller beskriva och resonera kring sitt svar, ar uppgifter dar lararen vid presentationen av dessa
visar att det ar uppgifter eleverna bér kunna. | exempel 1 ger Helen eleverna den forsta uppgiften i
serien. Hon antyder att det ar en uppgift eleverna bor klara av utan att tdnka, nar hon ger ordet till
E(1). Sedan lagger hon ingen tid pa att lata eleven forklara sitt svar:

Exempel 1. Uppgift 2 «3
L: We are going to start with some multiplication problems [writes 2 x 3]. | don't even need to ask, right?
E(2)?
E(1): 6.
L: Good job!

Som det framgar av ovanstaende exempel bekréftar de att eleven inte ges tid att tanka, utan maste
svara direkt. Aven i nasta exempel visar lararen att det ar en uppgift hon férmodar och utgar fran
att eleverna kan.

Exempel 2. Uppgift 4 « 4 och uppgift 4 « 40.

L: I am going to give you another problem [writes 4 « 4]. Multiplication fact. | would love to see all hands
up. This is a multiplication fact and we have to know these by the end of 4th grade.

E(5): I think it is 16.

L: There you go, good job! [writes 4 « 40] What to you think?

E(5): 160.
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Ovanstaende exempel bekraftar att Helen dven vid denna uppgift forvantar sig ett svar. Hon antyder
att eleverna bor kunna att det dr “multiplication fact” genom att séaga att hon vill se manga hander
uppe. Nar hon sedan far ett korrekt svar av E(5) fragar hon inte om hur hen tankte, utan gar istéllet
vidare direkt med nésta uppgift. Ett annat monster som blir synligt ar att det kommunikativa draget
utmana anvands i introduktionen av den stéttande fasen av uppgifter och den utmanande fasen av
uppgifter. | exempel 3 forbereder Helen eleverna pa att det kommer en ny uppgift.

Exempel 3. Uppgift 4 « 4.
L: I am going to give you another problem. [writes 4 x 4]

Nar detta gors i den stottande fasen av uppgifter tillaggs inget annat fran henne. Det kan tolkas som
att lararen vill informera och forbereda eleverna pa en ny uppgift. | nasta exempel som visar upp-
giften i den utmanande fasen sager Helen en liknande mening till eleverna som i foregaende exem-
pel. Skillnaden hér ar att hon valjer att dramatisera upplagget genom att antyda att det &r en obekant

uppgift.

Exempel 4. Uppgift 4 . 39.

L: I am going to put another problem on the board. [writes 4 x 39]. Ohhh, Not very friendly. How would
you solve this? This is not a very friendly problem, so let's give people some time to think, so let's use our
thumbs. E(4), what do you think?

Skillnaden mot foregaende exempel ar ocksa att hon har later eleverna bli medvetna om att de
behover fa tid till att tanka for att 16sa uppgiften. Det som hander ar alltsa att lararen utmanar pa
tva olika satt i den stottande och utmanande fasen av uppgifter. Detta tolkas som att lararen ger
eleverna mer tid att tdnka i den utmanande fasen.

| andra lektionen som presenteras med larare Mary, innehaller serien uppgifter tva inledande upp-
gifter, ingen stottande och tva utmanande. De drag Mary anvander under serien ar beskriva, ut-

mana, tanka tyst, aterge, resonera, ifragasatta och dndra uppfattning.

Tabell 6. Marys lektion. Uppgifter och kommunikativa drag under lektionens olika faser.

Faser Uppgifter Kommunikativa drag
Inledande 43 + 20 beskriva, beskriva,

62 +30 utmana, tank tyst, besk-
riva, aterge, beskriva,
aterge

Stottande - -
Utmanande 62 + 39 tank tyst, beskriva, aterge,
aterge, beskriva, resonera,
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aterge, ifragasatta, reso-
nera, beskriva, aterge, re-
sonera, aterge, beskriva,
aterge, utmana, resonera,
54+ 48 aterge

Utmana, dndra uppfatt-
ning, tank tyst, beskriva,
aterge, beskriva, aterge,
tank tyst, aterge, beskriva,
aterge

Resultatet visar att Mary anvénder sju drag nar hon undervisar uppgifterna i serien. De drag som
inte anvands ar aterberatta, prata parvis och lagga till. Det kommunikativa draget beskriva ar ett
vanligt forekommande drag under Marys lektion. Det forekommer vid varje uppgift, ofta flera
ganger om. Vid introduktionen av den forsta uppgiften ber Mary en elev beskriva sitt svar:

Exempel 5. Uppgift 43 + 20

E(1): 63

L: Okay, How did you get that, E(1)?

E(1): I kept the 20 whole and | broke up the 43 into a 40 and a 3. Then I took a jump of 40 and | got to 60.

Vidare anvénds draget beskriva vid alla efterféljande uppgifter. Vid presentation av varje ny upp-
gift ber Mary en elev séaga sitt svar och beskriva hur hen kom fram till det. Beskriva anvéands ocksa
nar Mary vid varje uppgift fragar eleverna om nagon tankt pa ett annat satt. Det kommunikativa
draget resonera forekommer vid forsta uppgiften i den utmanande fasen.

Exempel 6. Uppgift 62+39

L: That is a really cool way. That kind of reminds me of something that we did the other day. That E(2) just
took that little one and got to 40. Why did that help you E(1)?

E(1): Because it got me to a friendly number.

L: Okay, so 40 is more friendly to you than 39?

Mary ber eleven att resonera kring varfor hon anvande den specifika strategin. Da far eleven satta
ord pa sitt eget resonemang och berattar att hon valde just den berakningsstrategien for att den tar
henne till ett for henne bekant tal. Detta sker efter att ett flertal andra strategier for samma uppgift
hade presenterats av andra elever.

Tredje lektionen med larare Jack innehaller en serie som bestar av tva inledande uppgifter, ingen

stéttande uppgift och en utmanande uppgift. De drag som anvands &r beskriva, aterge, utmana,
tank tyst, lagga till, resonera, &ndra uppfattning och prata parvis.
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Tabell 7. Jacks lektion. Uppgifter och kommunikativa drag under lektionens olika faser.

Faser Uppgifter Kommunikativa drag
Inledande 146 - 12 beskriva, aterge
272 - 14 Utmana, ténk tyst, beskriva,

aterge, beskriva, lagga till,
resonera, andra uppfattning

Stottande -

Utmanande 283 - 275 utmana, tank tyst, resonera,
tank tyst, beskriva, resonera,
aterge, beskriva, aterge, be-
skriva, resonera, beskriva,
resonera, beskriva, ut-
mana,resonera, prata parvis,
resonera, aterge, resonera,
aterge, resonera, aterge, re-
sonera

Resultatet visar att Jack anvander atta drag nar han undervisar uppgifterna i serien. De drag som
inte anvands ar ifragaséatta och aterberatta. Jack anvander likt de andra tva lararna dragen beskriva,
aterge och tanka tyst i den inledande fasen av uppgifterna. Det som skiljer Jacks anvandande av
kommunikativa drag i forhallande till uppgifterna fran de andra lararna, &r att draget resonera an-
vands till tva av tre uppgifter. Till uppgiften i den utmanande fasen anvander Jack flera drag ater-
kommande. En tolkning som gors av detta ar att Jack lagger storst vikt pd uppgiften i den utma-
nande fasen.

4.2 Larares satt att anvanda kommunikativa drag i undervisning med sammanlankade

uppgifter
| foljande avsnitt besvaras hur larare anvander kommunikativa drag. Resultatet delas in i tre teman
som beskriver larares sétt att anvanda dragen.

4.2.1 Beskriva och aterge for att inleda och avsluta samtal om en berdkningsstrategi

Resultatet visar att samtliga larare anvander det kommunikativa draget beskriva for att uppmana
eleverna att beratta om vilka berékningsstrategier de anvéander vid en viss typ av uppgift. Nar lara-
ren hor en beskrivning som hen ar nojd med avslutar lararen med att aterge den strategi eleven
precis anvant. Exempel som visar detta & under en sekvens ur Marys lektion:

Exempel 8. Marys lektion.

L: E(3)how did you do?

E(3): I kept the 62 whole, and then I took a big jump of 10 then another one..

L: Wait, what where you at when you took the first jump? [writing on a open number line]

E(3) Oh yes, 72. And then | took another jump of ten and that took me to 82 and then another one and that
took me to 92.

L: Okay, wow. So there are three jumps of 30. [showing on a open number line]
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Som ovanstaende exempel bekraftar ber lararen eleven att beskriva hur eleven tanker nar hon loser
uppgiften 62+30. Dérefter beskriver eleven att hon tagit ett tio-hopp i taget fram till svaret. Detta
visar ldraren pa en éppen tallinje och avslutar med att aterge vad eleven precis forklarat. Lararen
lyfter elevens beskrivning som endast inneholl ett tio-hopp i taget, till att dterge med andra ord.
Hon lyfter att eleven tagit tre tio-hopp. Lararen ndjer sig inte med en berdkningsstrategi. | exemplet
nedan uppmanar hon elever att lyfta &nnu en strategi:

Exempel 9. Marys lektion.

L: Did someone do it a little differently?

E(4): | kept the 62 whole. And then I felt strong enough to jump the whole 30 instead. And | know that 6+3
equals 9 so 60+30 equals 90. And with the 2 equals 92.

L: Wow. So you used what you know about 6 and 3 and just made it to tens.

Likt foregdende exempel anvéander lararen aterigen draget beskriva for att uppmana eleverna att
lyfta &nnu en strategi. Nar hon forstar elevens svar aterger hon det med andra ord for att fortydliga
vad det ar eleven har gjort i sin berékningsstrategi. | vissa fall anvander lararen andra drag emellan,
i situationer dér det uppstar nagot som &r intressant och bedéms behdver ses narmare pa utifran
elevens beskrivning. For att forklara detta ndrmare kan det ses som en linje av drag som foljer
varandra, som ofta borjar med att beskriva och slutar med aterge. Vi ser har ett exempel pa detta
under Helens lektion. Forst fragar hon om hur eleven fick svaret 60:

Exempel 10. Helens lektion.

L: How did you get 60?

E(2): I knew that 30 + 30= 60, so it was 30 x 2, but the other way that I kind of did it was | know 2 x 3 = 6,
and if you add a 0 to 3, you just add a O to it.

L: Usually when | add a 0 to something, for example 6, if I add O to that I usually come out with a 6. So
6+0, | am adding a O there, | am coming out with 6. Are we just adding a 0? What is happening here? Here
is the question I want you to talk about with your neighbor.

Helen uppmarksammar att elevens beskrivning av hens berakningsstrategi inte ar matematiskt kor-
rekt. Hon véljer da att visa det genom att anvanda draget ifragasatta for att reda ut strategin som
just forklarats. Detta gér hon genom att generalisera vad som alltid hander nar man adderar talet
noll med ett annat tal. Sedan uppmanar hon eleverna att prata parvis om det de just hort.

[ Kids talk together]
L: I actually listened in on E(3), E(4) and E(5) conversation. | eavesdropped a little bit because
I nosy, and | am going to ask Charlie to represent the group and talk about what they came up with together.
E(3): Well we figured out it was ten 2 x 3s
L: Ten 2 x 3s? Okay.
E(4): And if you add, If you make ten 2 x 3 arrays, it will add up to the 60.
L: So you are saying, if | take this 2x3 array and | put it over on top of the 2x 30 array, | will actually be
able to fit ten of these?
E(3): | think so.

Efter det att eleverna fatt prata parvis fangar Helen upp ett elevsvar som hon hérde under stunden
de pratade med varandra. Hon ber en elev i paret att beskriva hur de tanker om uppgiften. Eleven
berattar da att de tanker att de tar 2. 3 tio ganger. De fortsatter sedan deras l16sning med att forklara
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den genom areamodellen, da de under denna lektion arbetar med den. Avslutningsvis aterger Helen
den beskrivning som elevparet kom pa med andra ord och formulerat som en fraga. Detta exempel
visar en situation dar lararen anvander fler drag mellan beskriva och aterge, till skillnad fran ex-
empel 8 och 9 dar lararen finner beskrivningarna lampliga och darfor véljer att aterge det eleven
beskrivit direkt. Dragen aterberatta, lagga till, ifrdgasatta, parat parvis och andra uppfattning ar
drag som larare i resultatet anvander dar de stannar upp vid nagot eleven beskriver. Det tolkas som
att anledningen till detta ar i syfte att antingen utveckla den enskilde elevens resonemang eller alla
elever i gruppen.

4.2.2 Tankarna far ta tid

Resultatet visar ett Gvergripande gemensamt sétt for hur lararna anvander de kommunikativa dra-
gen. Genom att anvanda dragen visar lararna for eleverna att det ar okej att ta sig tid att tanka pa
uppgifterna som presenteras. | avsnittet presenteras tre faktorer som tolkas som viktiga for detta.
En forsta faktor som bekraftar detta kopplas till foregaende tema. Det ar att eleverna méarker att
lararen lyfter flera berakningsstrategier for vardera uppgifter. De behover alltsa inte stressa i tanken
for att vara den som forst racker upp handen. Lérarens anvandning av draget beskriva ar darmed
en bidragande faktor till att tankar far ta tid. Nasta bidragande faktor ar lararnas anvandning av
draget tanka tyst. Draget anvands nar lararen pa nagot satt uppmanar eleverna till att tanka. Ett
exempel &r under Helens lektion dér hon vid presentationen av uppgiften 2 . 30 uppmanar eleverna
till detta:

Exempel 7. Helens lektion.

L: Good job. Alright. Well here is 2 times 3, and here is the array for that. Everybody see that? | am going
to write another problem on the board and before you raise your hand, just take a look at it, and | want you
to think about what the array might look like. [writes 2 x 30] You know, remember the signal we use, ins-
tead of raising our hand, to give people some time to think. Let's just put our thumbs up. E(2)?

| exemplet ovan anvénder lararen draget ténka tyst. Detta gor hon dels nér hon séger att hon vill att
eleverna tanker hur de tror att areamodellen fér uppgiften kommer att se ut, dels nar hon paminner
eleverna om att de ska géra tummen upp for att inte distrahera de elever som fortfarande tanker.
Lararna anvander tanka tyst vid inledningen av en ny uppgift eller i samband med nya beréknings-
strategier. Det ar dock inte endast detta drag som bidrar till att eleverna tillats tid att tinka. Som
tidigare namnt sa &r en viktig faktor det att lararna later eleverna komma med flera olika berék-
ningsstrategier. En tredje viktig faktor & mangden drag som anvands. Resultatet visade att de lekt-
ioner med fler antal drag utdvar det matematiska samtalet under en l&ngre stund &n under lektionen
dar farre drag anvéndes. En tolkning av detta &r att eftersom dragen anvands for att styra det mate-
matiska samtalet och halla det vid liv, innebéar det att samtalet blir langre ju fler drag som anvands.
Helens lektion &r den lektion som har flest antal uppgifter (fem stycken) men har samtidigt det
kortaste matematiska samtalet (10:53 min). | tabell 6 &r det synligt att Jack och Mary anvander
kommunikativa drag vid fler tillfallen &n Helen, trots att de har férre antal uppgifter i sina serier. |
Jack och Marys anvéndning av dragen i den utmanande delen &r det synligt att de anvander alla tre
faktorer for att visa eleverna att de far tid att tanka. De anvéander draget tanka tyst, de lyfter flera
olika berdkningsstrategier med draget beskriva samt att de anvander dragen en viss mangd ganger,
aven tillsammans med andra drag som exempelvis resonera och &ndra uppfattning.
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4.2.3 Draget resonera anvands for att fordjupa matematiska samtal

Resultatet visar ocksa att draget resonera anvands av Mary och Jack nar de vill ga pa djupet och
under ytan av en uppgift eller en berakningsstrategi. Ett exempel pa en sadan situation ar nar Jack
undervisar om uppgiften i den utmanande delen. Han stéller da en fraga kopplat till nagot han hort
eleverna saga under tankeprocessen:

Exempel 11: Jacks lektion.
L: | hear some people saying that this is different, is it different?

Denna fraga staller Jack till eleverna efter att han skrivit uttrycket 283-275 pa tavlan och de har fatt
tanka tyst en stund. Fragan han staller ar indirekt en uppmaning dar Jack visar att han forvantar sig
en forklaring till varfor just detta tal &r annorlunda eller inte. Jack anvander draget resonera aven
nar han uppmanar eleverna att jamfora olika strategier. | ndsta exempel har Jack presenterat upp-
giften 283-275 och en elev har berattat om strategin hen anvénde, vilket visade sig vara addera for
att finna skillnaden mellan talen. Darefter fragar Jack om nagon elev har subtraherat hela 275 fran
283 och en elev racker upp handen. Jack visar bada berakningsstrategierna pa en éppen tallinje och
fragar vad skillnaden ar och vilken som &r lattast att utfora:

Exempel 12. Jacks lektion.

L: Okay, who wants to talk about which strategi that is the easiest one? E(1)?

E(1): E(3).

L: Why?

E(1): Because the numbers were close, and....wait... you just had to make two jumps.

L: Okay. Linda, What do you think?

E(2): E(3) just had to jump 8 on the numberline but Amy had to jump 275. So E(3) is the most easiest.

Det som hander har ar att Jack later tva elever forklara varfor de tycker att en elevs strategi ar
enklare an den andra. Jack ngjer sig inte efter detta. FOr att fordjupa samtalet ytterligare leder han
det vidare:

Exempel 12. Jacks lektion.

L: Okay, there is another thing | am noticing right now. Here, E(2), you took away 275. And (E3), you ad-
ded 8. And Amy says that this is subtraction, this is minus, but E(3) added. Why is that okay? Why can E(3)
add and a lot of people decided to add it up, but E(2) decided to remove 275. | know you said it is because it
is the easiest way. But why does that seem to work? You both got 8. You guys, turn to each other and talk.
Why do you think that it works that E(2) took away 275 and E(3) added up.

I exemplet ovan blir det synligt att Jack vill vidareutveckla elevernas forstaelse for skillnaden mel-
lan dessa berékningsstrategier och sambandet mellan addition och subtraktion. Han repeterar de
tva berakningsstrategierna och stéller fragor om varfor det ar majligt att fa samma svar trots att den
ene anvander addition och den andre subtraktion.

4.2.4 Sammanfattning

Sammanfattningsvis ar det de tre teman som framkommit i resultatet som visar hur larare anvander
de kommunikativa dragen i undervisningen. Ett tydligt monster ar att lararna visar elever att det ar
okej att tanka lange nar de anvander kommunikativa drag. Det visade sig ocksa att dragen beskriva
och aterge anvands som inledande, respektive avslutande drag vid samtal om berékningsstrategier.

20



Det tredje och sista temat som presenterats i resultatet ar att draget resonera tenderar att anvéndas
I syfte att fordjupa det matematiska samtalet.

5. Diskussion

Studiens syfte &r att identifiera hur kommunikativa drag relaterar till uppgifter som anvénds i ma-
tematikundervisningen. For att uppna syftet med studien har tre lektioner med undervisning dar
lararna arbetar med en serie sammanlankade uppgifter ur laromedlet (Fosnot & Dolk, 2001) stude-
rats. Fokus i analysen var vad lararen sager och de fragor som studien &mnar att besvara &r dels
under vilka faser i en serie sammanlénkade uppgifter som sarskilda kommunikativa drag anvénds,
dels hur larare anvander kommunikativa drag for att leda matematiska samtal i undervisning med
sammanlankade uppgifter. | studien framkom det att forhallandet mellan faserna med uppgifter i
serien och de kommunikativa drag som anvands varierar. Trots detta finns ett monster som fram-
trader. Det ar att dragen beskriva, aterge och tank tyst finns med i den inledande fasen av samtliga
lektioner. I tva av tre lektioner anvands en storre variation av drag i den utmanande fasen av serien.
Gemensamt for lektionerna &r att larare anvander kommunikativa drag i undervisning med sam-
manlankade uppgifter pa tre olika satt genom att dragen anvands i en viss ordning for att lyfta flera
olika strategier, later elever fa tid att tinka samt att fordjupar det matematiska innehallet i samtalet.
| foljande avsnitt kommer resultatet diskuteras utifran tidigare forskning och teori.

5.1 Resultatdiskussion

En forsta utgangspunkt i diskussionen av studiens resultat ar att diskutera det i ljuset av den teori
som tidigare presenterats. Cobb och Yackels (1996) teori med socialkonstruktivistisk syn pa la-
rande &r det filter som laggs pa for att forsta resultatet, tolka det samt diskutera mojliga orsaker till
det. De klassrum med tillhérande l&rare och elever som undersokts i studien &r klassrum som ar val
fortrogna med laromedlet (Fosnot och Dolk, 2001). Darfor antas att en viss typ av sociomatema-
tiska normer rader i klassrummen. Precis som Cobb och Yackel (1996) beskriver handlar dessa
normer om vilka sociala villkor som finns nar man talar om matematik i klassrummet. Det betyder
till exempel att eleverna ar vana vid att fa mycket talutrymme, de ar vana vid att delta i matematiska
samtal samt att lararen dr van vid att leda matematiska samtal. Det ar en viktig aspekt att ha med
nar resultatet av studien tolkas. Det bekréftar namligen att klassrummen i denna studie har socio-
matematiska normer som underlattar for att matematiska samtal med kommunikativa drag ska
kunna ske.

Resultatet av studiens forsta fraga visar att vissa drag anvands vid vissa specifika faser av de sam-
manlénkade uppgifterna, trots att anvandandet varierade en del mellan de tre lektionerna. De drag
som finns med i den inledande fasen i alla lektioner &r beskriva, aterge och ténka tyst. Draget
beskriva som handlar om att lararen ber eleven beskriva sitt svar och hur hen ténkte, skulle kunna
tolkas som det McAninch forklarar som lararcentrerad undervisning och det som Ulleberg och
Solem (2018) kallar for IRE-modell for dialoger i klassrum. Det som k&nnetecknar lararcentrerad
undervisning och IRE-dialoger &r att lararen har ordet och fordelar ut talan till elever och forvantar
sig ett ratt svar. Att detta drag har en central roll i den inledande delen av serierna i samtliga lekt-
ioner kan saga nagot om dragets funktion. Trots att draget kan upplevas som att det foljer ett IRE-
samtalsmonster som tidigare namnts, skulle det kunna vara sa att draget fyller en viktig funktion
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och grund for att lararen sedan ska kunna anvénda andra drag vid senare tillfalle. Lararna stéller
fradgor som “How did you get 60?” (exempel 10, Helens lektion) och “Leah, how did you do”?
(Exempel 8, Marys lektion). Om de fragorna skulle tas ur sitt sammanhang skulle det inte vara
intressant att diskutera kring att det ar just draget beskriva som anvénds. Det skulle racka med att
konstatera att dessa larare fragar efter svar och tillvagagangssatt, pa samma satt Mason (2010)
beskriver att larare stéller fragor for att sedan invénta ett procedurellt svar av eleven. Resultatet
visar dock att &ven andra drag anvands i de uppgifter dér draget beskriva forekommer. | den inle-
dande fasen &r majoriteten av drag som anvands beskriva, aterge och tanka tyst. Det finns forskning
som visar pa att lata elever fa tid till att tdnka ar en bidragande faktor till djupare forstaelse. Lithners
(2008) ramverk for kreativa resonemang lyfter specifikt elevers chans till att tdnka lange som en
viktig grund till att utveckla kreativa resonemang. Darfor ar det av stOrsta intresse att ta detta i akt
nar man diskuterar vilka drag som anvénds i vissa faser av serierna. En slutsats som dras av detta
ar att draget beskriva ar startpunkten for att sedan lata elever fordjupa sitt tankande i de fall dar
draget tanka tyst antingen kommer fore eller efter draget beskriva.

| den utmanande fasen 6kar anvandandet av drag markant, bade i mangd och variation. Nar Skodras
(2017) undersdkte larares fragor i férhallande till serier sammanlénkade uppgifter fann hon att fak-
tabaserade fragor ofta anvands i den inledande fasen for att sedan kompletteras med mer kognitivt
kravande fragor. Slutsatser drogs kring att fragorna darfor ocksa foljer en progression likt serierna
och att de mer kognitivt kravande fragorna stalls till de uppgifter som &r svarare. Liknande slutsat-
ser skulle kunna dras aven i denna studie. Skillnaden ar dock att Skodras (2017) utgick fran ett
ramverk for fragor, dar vissa typer av fragor var uttalat mer kognitivt kravande an andra. Ramverket
for denna studie har inte denna progression kring de kommunikativa dragen, dven om det gar att
se att vissa drag forekommer endast i den utmanande delen. | tva av tre lektioner (Jack och Marys)
forekommer draget resonera i den utmanande delen. | en av lektionerna (Helens) forekommer dra-
get resonera inte alls. Det kan tyckas markligt eftersom urvalet av empiri for studien har beskrivits
som larare som ar erfarna matematiska samtalsledare. Ocksa for att all forskning visar pa att mate-
matiska samtal definieras som samtal dar eleverna far resonera kring sina berékningsstrategier.
Detta resultat behdver dock inte betyda att eleverna i Helens lektion resonerar i kring sina berak-
ningar i mindre skala. Helen uppmanar eleverna att tdnka tyst under flera tillfallen i den utmanande
fasen, vilket &r en viktig aspekt att ta till for att eleverna ska utveckla ett kreativt resonemang
(Lithner, 2008). Det &r alltsd inte mojligt att dra en slutsats kring att eleverna i Helens lektion
resonerar i mindre utstrackning for att Helen inte uttalat anvander draget resonera. Eftersom tidi-
gare forskning visar att fler drag &n just draget resoneraa styrker elevernas kreativa resonemang, ar
det alltsa inte ma&jligt att dra slutsatser kring att eleverna resonerar i mindre utstrackning dar draget
resonera inte anvands.

Som svar pa studiens andra fraga framkom det tre tydliga teman for hur lararna anvander kommu-
nikativa drag i undervisning med de sammanlénkade uppgifterna. Namligen att tankarna far ta tid,
att dragen anvénds i en viss ordning nar lararen lyfter flera olika strategier samt for att fordjupa det
matematiska innehallet. Ett resultat som sammanfattar hur dragen anvénds ar att lararen genom
dragen visar eleverna att det ar okej att lata tankarna ta tid. Sammanfattningsvis visade resultatet
tre faktorer som verkar bidra till detta. En faktor &r det faktum att alla l&rare lyfter flera strategier
och darmed visar att alla bidrag ar viktiga. Imm och Stylianous (2012) studie bekréftade att just
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denna faktor bidrar till att det matematiska samtalet haller en hog niva, vilket de vidare beskriver
som ett samtal dar alla elever ar aktiva och resonerar. De tva andra faktorerna &r att draget tanka
tyst anvands dar lararen uppmanar eleverna att tdnka och mangden drag som anvands. Dessa tre
faktorer tolkas som att det signalerar for eleverna att lararens fragor inte &r starten for en kapplop-
ning dar den elev som tanker snabbast alltid far svara. Utan snarare inledningen till en stund for
tankar som far ta tid. Faktorerna gar in i varandra pa det satt att eleverna vet om att det kommer
fler chanser att beratta om sin strategi, darfor finns mindre skal till att ha brattom och racka upp
handen. Det leder oss aterigen in pa de sociomatematiska normerna (Cobb & Yackel, 1996) som
rader i klassrummet och hur de star i samspel med elevers agerande i klassrummet. Empirin i den
genomforda studien bestar av klasser och klassrum dar elever och larare &r vana vid den har typen
av matematiska samtal. Darfor agerar eleverna efter “skolboksexemplet” nér larare anvander sig
av de kommunikativa dragen. P& andra skolor och i andra sammanhang dér andra normer rader,
skulle eleverna antagligen vara stressade att fa fram ett svar forst av alla. Déarfor gar det inte att
sdga att det ar pa grund av de kommunikativa dragen och hur larare anvander dessa, som bestammer
hur gensvaret blir, vilket i sin tur leder till nivan for det matematiska samtalet.

Ett tema i resultatet &r att vissa drag anvands genomgaende for att lyfta olika berékningsstrategier.
De tva huvudsakliga dragen &r att lararen forst ber eleven att beskriva en berakningsstrategi for att
sedan aterge det eleven sagt. | vissa fall anvéander larare andra drag innan de véljer att aterge det
eleven sagt. Syftet med detta skulle kunna vara att lararen ser en annan nytta med just dessa elev-
svar, mer an att aterge en korrekt berakningsstrategi for eleverna. Resultatet visar att dragen ater-
berétta, lagga till, ifrdgasatta, prata parvis och andra uppfattning kan tolkas som att de anvéands
pa detta satt. | ett fall véljer lararen att ifragasatta (exempel 10, Helens lektion) elevens berak-
ningsstrategi. Dar ar det en elev som sager att hen lagger till en nolla nar hen talar om att ga fran
ental till tiotal. Det tolkas som att lararen i detta fall vill understryka for eleverna att det ar viktigt
att anvanda ett korrekt matematiksprak och att resonemang som fors bor vara logiska. Gemensamt
for alla tre lektioner ar att lararna anvander kommunikativa drag pa liknande satt som detta exemp-
let visar.

En positiv konsekvens av att lyfta flera elevsvar kan vara att lararen visar att hen vardesétter alla
elevsvar oavsett om svaret ar korrekt, for att allas bidrag anda far utrymme i samtalet. Det var nagot
som Imm och Stylianou (2012) bekréftade i sin studie, dar resultatet visar att larare som just vér-
desétter olika elevsvar far fler elever engagerade i samtalet och darmed en hog samtalsniva. Det
som daremot skiljer lararnas sétt att fanga upp olika berakningsstrategier ar vad lararna valjer att
goOra darefter. Stein m.fl., (2008) menar att det inte bara &r det matematiska samtalet i sig som ar
viktigt, utan ocksa att eleverna far jamfora strategierna i hur effektiva de ar och vilka som lampar
sig bést till specifika uppgifter. Detta gor Jack under sin lektion. I exempel 12 uppmanar Jack
eleverna till att resonera kring tva olika berakningsstrategier i subtraktion. Det som gor att fragan
blir av resonerande karaktar ar att han fragar eleverna varfor en viss strategi ar effektivare an en
annan. Detta leder oss in pa ett annat tema i resultatet som blev synligt i hur larare anvander de
kommunikativa dragen, namligen att draget resonera anvands for att fordjupa det matematiska in-
nehallet i samtalet. Som resultatet pa forsta fragan visade sa anvands draget resonera i stort sett
uteslutande i den utmanande fasen av uppgifter. Dock inte i Helens lektion, da hon inte anvéander
draget i nagon fas. Som tidigare namnts behover det inte innebéra att Helens elever inte resonerar
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da aven andra drag bidrar till resonemang. Ett exempel dar Jack anvander draget resonera for att
fordjupa samtalet ar i exempel 12. Jack och eleverna fortsatter samtalet om de tva olika beraknings-
strategierna i subtraktionsuppgifter dven efter det att gruppen jamfort strategierna. Han ber eleverna
resonera kring varfor det ar mojligt att anvanda bade addition och subtraktion for att 16sa uppgiften.
Pa det viset fangar Jack upp det som blivit synligt for eleverna under samtalet och nar de far reso-
nera kring varfor, fordjupas det matematiska innehallet.

5.2 Metoddiskussion

Empirin i studien bestar av tre videoinspelade lektioner som har analyserats. Samtliga larare i fil-
merna undervisar utifran laromedlet Contexts for learning mathematics och filmerna ar ett forthild-
ningsmaterial tillhérande laromedlet. En fordel med detta tillvagagangssatt ar att det under ana-
lysens gang har varit mojligt att pausa och se om sekvenser ur filmen (Osbeck m.fl., 2018). Det
underlattade dven vid transkriberingen. En nackdel med videoanalys &r att de filmer som analyse-
rats endast ar inspelade fran en vinkel i klassrummet. Det betyder att det som sker utanfor filmen
inte & med i empirin och darfor inte heller i resultatet. Vissa saker som hade kunnat vara intressant
for resultatet kan ha missats eftersom det inte framgar i filmerna vad som héander innan kameran
satts pa och efter att den stangts av. Studiens resultat ar inte generaliserbart dels for att det ar en
liten méangd data som samlats in, dels for att all empiri kommer fran en utvald, specifik kontext.
Syftet med studien &r inte att na ett generaliserbart resultat, trots detta skulle det vara intressant att
i en annan studie ha ett storre urval fran blandade sammanhang och underséka samma fragor och
se om det gar att dra nagra generella slutsatser.

For att aterga till urvalet har teorin om socialkonstruktivism och de sociomatematiska normerna
bidragit till att kunna tolka resultatet i relation till urvalet av filmer. Det ger en forstaelse for att
resultatet troligtvis inte sett likadant ut om tre undervisningstillfallen i Sverige hade observerats pa
samma satt. Trots det bidrar anda studien till att besvara syftet for att kolla pa ndgot sa specifikt
som hur erfarna larare anvander kommunikativa drag i undervisningen. Detta paverkar studiens
validitet eftersom resultatet inte &r generaliserbart. Det som dock har gjort for att hoja validiteten
ar tydligheten i hur datamaterialet har bearbetats. | definitionerna av de olika dragen har tydlighet
fatt stor plats, med konkreta exempel for hur de olika dragen larare anvandes kategoriseras till att
just hora till dessa drag. Detta ar ocksa nagot som styrker studiens reliabilitet eftersom denna tyd-
lighet gor det mojligt att géra om studien under samma forutsattningar och da kunna tolka dragen
pa samma sétt som i denna studie. Under studiens gang blev det dock synligt att det var problema-
tiskt att kategorisera vissa drag som kunde hora till flera drag. Studiens ena fraga gallande hur
larare anvander kommunikativa drag kan upplevas ytlig da det inte besvarar varfor de anvander
dem pa det satt resultatet visar. Darfor hade en kompletterande metod som exempelvis intervjuer
varit lamplig. Pa sa satt hade det matematiska syftet med lektionen tagits i akt och fragan om hur
lararen anvander dragen hade kunnat styras om till en djupare niva, med varfor lararen anvander
dragen pa ett visst sétt.

5.3 Slutsatser

Det gap i forskningen som ramades in vid introduktionen av studien utgick fran Skolforskningsin-
stitutets (2017) forskningsoversikt for utforskande samtal i matematik. Den visar att samtal av den
karaktar som beskrivs bidrar till elevers larande i matematik. En slutsats de drar &r dock att det
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saknas tydlig handledning for l&rare att anvanda for att planera och leda dessa samtal. Den har
studie bidrar till att fylla en liten del av det gapet genom att undersoka hur kommunikativa drag
relaterar till uppgifter som véljs ut av erfarna larare i matematik. Forskning har sedan tidigare visat
att de kommunikativa drag som anvéands som analysverktyg i studien pa olika satt bidrar till den
typen av matematiska samtal som Skolforskningsinstitutets (2017) forskningsoversikt efterfragar.
Identifiering av hur dragen relaterar till uppgifter har gjorts genom att besvara fragorna om under
vilka faser i en serie sammanlénkade uppgifter sarskilda kommunikativa drag anvands, samt hur
larare anvander kommunikativa drag for att leda matematiska samtal i undervisningen. Utifran stu-
diens resultat kan nagra slutsatser dras. Trots att studiens syfte inte ar att ge forslag pa hur yrkes-
verksamma larare kan anvanda kommunikativa drag for att leda matematiska samtal, &r det svart
att undvika det som en konsekvens efter diskussionen av resultatet. Den empiri i studien dér kom-
munikativa drag pa olika satt relaterar till uppgifterna som anvéands kan sdga nagot om hur mate-
matiska samtal kan ledas. Det gar inte att séga nagot om hur dragen anvands och relateras till det
matematiska syftet eftersom det i studien inte framgar vilka matematiska syften lararna har for
lektionerna. Daremot gar det en slutsats om att lararna anvander fler drag ju mer utmanande upp-
giften dr. En annan slutsats ar att larare som har erfarenhet av matematiska samtal valjer att anvanda
draget resonera i mer utmanande uppgifter. Visserligen har klassrummen i studien en viss typ av
sociomatematiska normer och slutsatser kan &ven dras kring att det ar viktigt att som larare ha i
atanke att dessa spelar roll. I enlighet med det Hufferd-Ackles m.fl. (2004) studie visade, tar det
tid att fa ett klimat i klassrummet som framjar matematiska samtal.

Trots att studien fokuserar pd kommunikation i matematikundervisningen ar en slutsats att det inte
bara ar kommunikationen i sig som &r viktig och star i fokus nar kommunikativa drag anvands i
undervisningen av mer sammanlankade uppgifter. Pa det satt de erfarna lararna anvander kommu-
nikativa drag visar att det ocksa behover ges tid for tystnad och eftertanke. Visserligen ar tystnad
och eftertanke en del av kommunikationen i studien utifran de kommunikativa dragen. Slutsatsen
ar for att fortydliga det faktum, eftersom kommunikation ofta kan forknippas med dialoger.

5.4 Didaktiska implikationer och fortsatt forskning

Studien undersoker hur kommunikativa drag relaterar till uppgifter genom att stélla fragor om vilka
drag som anvands nér och hur larare anvander dem. | samband med studien har nya tankar véckts
som hade varit intressant att studera vidare kring. | nasta studie skulle det var intressant att intervjua
erfarna larare om varfér de véljer att anvanda vissa kommunikativa drag till vissa uppgifter och
hur detta ser ut rent praktiskt i planeringsstadiet. Det skulle pa sa vis bli en fordjupad forlangning
av denna studie.

Skolverket (2019) betonar i styrdokumenten vikten av att larare bor strava efter att utveckla elevers
formaga att argumentera, fora och folja matematiska resonemang. For mig som lararstudent har
dessa framskrivningar i styrdokumenten lett till fragetecken under utbildningens gang. Under min
egen skolgang och under praktikperioder i utbildningen har jag inte fatt se att en undervisning som
hjélper eleverna med det bedrivas i stor utstrackning. Samtidigt larmar Skolforskningsinstitutet om
att det saknas tydlig véagledning for larare som vill 6ka kommunikationen i matematikklassrummet,
trots att internationell forskning visar att kommunikation ékar elevers férmaga att resonera i mate-
matik. Darfor har jag nu fordjupat det alternativ jag fatt syn pa under praktik i New York City.
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Forhoppningsvis kan denna studie fungera som en sprangbrada for mig och andra lararstudenter
eller yrkesverksamma larare som vill testa att anvanda kommunikativa drag i matematikundervis-
ningen for att leda matematiska samtal. Kanske kan det bidra till att vaga ga djupare i matematiska
samtal &n att bara lata eleverna visa och beratta. Genom att borja i en ande och lata det ta tid, kanske
jag och nagon annan kan lyckas med att gora tankeprocessen levande och verklig for eleverna, dar
deras matematiserande fram till svaret &r viktigare an svaret i sig.
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