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Sammanfattning

P& grund av mangfalden i dagens svenska skolor kan inte alltid traditionellt arbetssatt i
matematikundervisning fridmja elever att utveckla sina formigor sisom analys- och
resonemangsformaga. Laroboksstyrda lektioner ger inte elever mgjligheter att komma till
tals, lyssna pa andras resonemang, tdnka kritiskt och analysera andras tankeséatt. Darfor som
matematiklarare blir det intressant att undersoka hur ldrarna pa alla stadier (1ag-, mellan
respektive hogstadiet) anvander sig av dialogisk undervisning och vilken form av dialogisk
undervisning som dominerar i respektive stadie. Darfér genomfordes en fallstudie av
dialogisk undervisning inom ramen for detta sjidlvstindiga arbete. Datainsamling
genomfordes genom observation samt ljudinspelning, i en ldgstadie-, i en mellanstadie- och i
en hogstadieklass, sammanlagt nio lektioner.

For att kunna analysera data har Robin Alexanders vilkinda ramverk for dialogisk
undervisning anvints (presenterat bl.a. i artikeln Developing dialogic teaching, 2018). I
ramverket kategoriseras undervisningen utifran repertoarer och principer som belyser olika
aspekter av dialoger i klassrummet.

Fallstudien visade att lektioner priaglade av dialog forekom mest pa 1ag- och mellanstadiet och
i mindre utstriackning pa hogstadiet. Lararnas framsta teaching talk bestod av recitation
(initiera-respons-feedback) men kompletterat med hur och varfér i hég grad i 1ag- och
mellanstadielektioner med syfte att fora samtalet vidare vilket i sin tur mojliggjorde for att
eleverna att komma till tals for att forklara och motivera sitt tankande till skillnad fran pa
hogstadielektionerna dar elevernas fraimsta learning talk bestod av korta svar.

Nyckelord: dialogisk undervisning, samtal, repertoarer, principer, teaching talk, learning
talk, lagstadiet, mellanstadiet, hogstadiet, matematikundervisning.



Abstract

Due to the diversity in today's Swedish schools, traditional methods in mathematics teaching
can’t always promote students to develop their abilities such as analytical and reasoning skills.
Textbook-guided lessons don’t give students opportunities to speak, listen to others thoughts,
think critically and analyze the thinking of others. Therefore, as a mathematics teacher, it will
be interesting to investigate how teachers at all stages (primary, intermediate, and upper
secondary) use dialogic teaching and which form of dialogic teaching dominates in each stage.
Therefore, a case study of dialogic teaching was conducted within the framework of this
independent work. Data collection was carried out through observation and sound recording,
in an elementary school, in an intermediate school and in a high school class, a total of nine
lessons

In order to be able to analyze data, Robin Alexander's well-known framework for dialogic
teaching has been used (presented in the article Developing dialogic teaching, 2018). The
framework categorizes teaching on the basis of repertoires and principles that illuminate
various aspects of dialogues in the classroom.

The case study showed that lessons characterized by dialogue occurred mostly in primary and
middle school and to a lesser extent in high school. The teachers' main teaching talk consisted
of recitation (initiate-response-feedback) but supplemented with how and why to a large
extent in the primary and intermediate stage with the aim of passing on the conversation,
which in turn made it possible for the students to speak to explain and motivate their thinking
unlike in high school where the students' main learning talk consisted of short answers.

Keywords: dialogic teaching, talk, repertoires, principles, teaching talk, learning talk,
primary and lower secondary school (lower stage, middle stage, upper stage).
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1 Inledning

Skolverket betonar vikten av ett sprakutvecklande arbetssatt inom varje 4mne genom
att eleverna diskuterar, talar, skriver och laser. Detta i sin tur kan leda till savil sprak-
som kunskapsutveckling hos varje individ (Skolverket, 2016).

Under min verksamhetsforlagda utbildning (VFU) upplevde jag att eleverna har stora
svérigheter inom matematik, siarskilt inom problemlosning. Det finns dven elever som
har svenska som andrasprak dar utmaningen att uppnad kunskapskravet i dmnet
matematik ar dnnu storre. Traditionellt arbetssitt ar fortfarande populédrt hos ménga
larare. Med detta menas att lararen har en kort genomgang och darefter far eleverna
arbeta i laroboken enskilt eller i grupper.

Dialogisk undervisning ar ett arbetsséatt som bidrar till elevernas kunskapsutveckling
inom matematik genom diskussioner savil i grupper som i helklass. Dar far samtliga
elever mojligheter att fi talutrymme samt lyssna pa varandras tidnkande och
resonemang. P4 si satt tillagnar de sig att tidnka kritiskt, utveckla sin analysférmaga
och vara delaktiga under lektionerna. I ljuset av dialogisk undervisning vagar dven de
mest tillbakadragna och nyanldnda elever med luckor i svenska spriket, delta i
diskussionerna och alla far talutrymme under lektionen. Detta ger lararen majlighet att
uppticka vilka luckor som finns hos varje individ och kunna atgirda det med ett
specifikt uppligg.

I detta examensarbete ligger fokus pa hur dialogisk undervisning framtrader i en skola
ilag-, mellan- respektive hogstadiet.
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2 Bakgrund

Enligt Skolinspektionen (2020) visar uppféljningar att de svenska skolresultaten
forbattrats ndgot men att de fortfarande ligger 1agt och bor forbattras. Med anledning
av en Okande andel elever med annat forstasprak dn svenska behéver ldarare forandra
sina undervisningsstrategier for att kunna né alla elever. Enligt genomf6rda studier och
uppfoljningar (Skolverket, 2020) har socioekonomisk bakgrund, etnicitet och kon, en
stor betydelse for elevers skolresultat. Larare bor ha i dtanke att vissa elever inte har ett
sprakbruk som gor dem forberedda for att lara sig skolspréket (Gibbons, 2009).
Alexander (2008; 2107) framhéller hur dialogisk undervisning kan ge elever mojlighet
att tilldgna sig att tdnka i syfte till kunskapsutveckling och en djupare forstdelse.
Arbetssittet ger upphov till mer delaktighet i undervisning, mer kunskapsforstaelse,
anvindning av skolspriket i olika kontexter samt mojlighet att utveckla kritiskt
tdnkande vilket lyfter sjalvfortroende och motivation hos elever (Gibbons, 20009;
Resnick, 2015).

Utveckling av elevernas matematiska tdnkande kan ske genom interaktion mellan
individer inom  matematikundervisningen  (Skolinspektionen, 2020). I
Skolinspektionens granskning framkommer att matematikundervisningen i hog grad
praglas av enskilt arbete dir inget samspel mellan elever uppstar, eleverna far sillan
mojlighet att yttra sina matematiska tankar eller analysera varandras resonemang
(Skolinspektionen, 2009). Syftet med matematikundervisning ar bland annat att
elevernas kommunikationsférmaga om och i matematik ska utvecklas. I kursplanen for
matematik beskrivs hur undervisningen ska ge eleverna forutsittningar “att utveckla
sina formagor att argumentera logiskt och féra matematiska resonemang”, “féra och
folja matematiska resonemang” samt “anvidnda matematikens uttrycksformer for att
samtala om, argumentera och redogora for fragestdllningar, berdkningar och
slutsatser” (Skolverket, 2019). I dagens svenska skola behover eleverna ytterligare
forutsattningar for att kunna wutveckla sina formdagor, betonar &dven
Skolforskningsinstitutet (2017). Skolinspektionens granskning uppvisar att samtal i
undervisningen ofta grundar sig pa enbart enkla fragor och korta svar, foljaktligen tycks
inte eleverna fa forutséttningar att genom samspel och undersékande samtal utveckla
sin analys- och resonemangsférméiga (Skolinspektionen, 2020). Resultatet av de
inspekterade skolorna visar att de overlag ar i behov av att forbattra de delar av
matematikundervisningen som priglas av utforskande samtal och interaktion.
Undervisningen behover i hogre grad kdnnetecknas av arbetssitt som ger eleverna
mojligheter att utveckla sina matematiska formagor. Det kan innebéra att elever
resonerar kring sitt och andras matematiska tdnkande baseras péd lararens
fragestillningar och att lararen handleder eleverna och leder diskussioner
(Skolinspektionen, 2020).

Ett gott samspel i klassrummet kraver en tillitande larmiljo dér alla elever vagar
komma till tals och resonera utifran sitt matematiska tdnkande infor klassen utan att
kdnna sig utpekade av andra, exempelvis om de svarar fel. Dessutom anses felaktiga
svar eller missforstand i ett 6ppet larandeklimat som betydelsefulla komponenter i
undervisningen for att uppna en djupare forstaelse (Skolinspektionen, 2020).

Enligt Skolinspektionen (2012) ska undervisningen medge en tillitande miljo for alla
elever, sa att alla kan komma till tals i klassrummen. Om eleverna ska kidnna sig
inkluderade, fa mojlighet att vara delaktiga i undervisningen genom att kunna uttrycka
sina tankar och resonera infor andra elever, behovs ett mélmedvetet arbetssitt hos
larare. I samtliga granskade skolor behovde eleverna ges forutsattningar for att ha mer
inflytande, 6kad grad av delaktighet och mer talutrymme i undervisningen. Pa si sitt
far elever mgjlighet att utveckla sina sévdl demokratiska formagor som
amneskunskaper (Skolinspektionen, 2012).
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En kognitiv utveckling intraffar i ljuset av samspel med andra genom malinriktade
aktiviteter, (enligt Vygotskij refererad i Gibbons, 2009).

"[Vygotskij] hdvdar att denna externa dialog med andra gradvis internaliseras och
blir inre tal, och skapar en egen resurs for tdnkandet” (citerat i Gibbons, 2009).

Gibbons (2009) konstaterar att utvecklande samtal dger rum nir det finns en
sammanhingande interaktion mellan ldrare-elev och elev-elev, vilket trdnar upp
elevernas formaga att ge respons till badde larare och andra elever. Eleverna far
dessutom ta del av andras nya idéer och fragor, utbyta idéer samt bygga vidare pa
tankar tillsammans med andra elever, vilket leder till en djupare forstaelse.

Det ar viktigt att alla &mneslarare, inte bara spraklarare, har kinnedom om sprakets
betydelse for larandet, papekar Gibbons (2009). Nir det giller att lara sig nytt sprak
betyder att det 6ppnas en ny virld, vilket ofta ar fallet for en andrasprékselev. Det giller
dels att kunna kommunicera, dels att resonera samt att tinka kritiskt. Att planera
undervisningen méalmedvetet samt att anvidnda sig av olika tillvigagdngssatt som
stodjer sprak- och litteracitetsutveckling spelar stor roll i andrasprékselevers
integration i ordinarie undervisning (Gibbons, 2009).
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3 Syfte och fragestillning

Med utgéngspunkt i bakgrunden, med intresse for specifikt dialogisk undervisning och
att det kan bidra till alla elevers utveckling inom matematik ar syftet med detta
examensarbete att undersoka hur dialogisk undervisning inom matematik framtrader.
I studien fokuseras samtliga stadier i en grundskola.

¢ Hur framtrider dialogisk undervisning inom matematik i lag-, mellan-
och hogstadiet?

¢ Vilken form av dialogisk undervisning framkommer i lag-, mellan- och
hogstadiet?

13



4 Tidigare forskning

I detta kapitel beskrivs den definition av dialogisk undervisning som anvands i detta arbete
samt exempel pa betydelsen av dialogisk undervisning inom matematik utifrén tidigare
forskning.

4.1 Dialogisk undervisning

Sprék spelar en stor roll i ménniskans tillvaro, inte bara som ett kommunikationsverktyg,
utan dven som ett sitt att tinka eller orientera sig mot olika situationer (Holquist, 1990;
Mercer, 2000; Roth, 2005) (refererat i Calcagni & Lago, 2018).

Ofta nar dialogiskt tillvigagangsitt till larande och undervisning diskuteras relateras det till
den ryska psykologen Lev Vygotskij (1896—1934) som betonade betydelsen av sociala och
kulturella orsaker for barns utveckling och som sérskilt fann spraket som en drivkraft bakom
barns kognitiva utveckling (refererat i Lyle, 2008). Som ett resultat av Vygotskijs inflytande
har genomforts ett stort antal studier som pekar pa vikten av spraket for larande.

Ett centralt begrepp som har sitt ursprung i Bakhtins teori ar rost (Bakhtin, 1986 refererat i
Dufva, 2003). Det innebir att det som sigs inte bara ar sprak utan ocksa asikter, tankar,
synsitt, med andra ord reflektioner av personlighet och omvirlden (Dufva, 2003). Bakhtin
(1981) beskriver skillnaden mellan dialogiskt och monologiskt samtal (Skidmore, 2000,
refererat i Lyle 2008). Genom monologiskt samtal uppnér larare bara sitt undervisningsmal
medan dialogiskt samtal handlar om att frimja kommunikation med hjilp av autentiska
utbyten (Lyle, 2008). Utifran en Bakhtinisk forestillning om dialogiskt samtal anvidnds inte
dialog bara for kommunikation utan for att kunna beskriva erfarenheter (Gutierrez & Larson,
1995, refererat i Lyle 2008).

Enligt Bakker, Smit & Wegerif (2015) ar begreppet dialogisk undervisning synnerligen
forknippat med Alexanders (2008) fokus pa samtal mellan larare och elever i klassrummet.
Alexanders syn pa dialog grundar sig i Bakhtins citat,

” If an answer does not give rise to a new question from itself, it falls out of the dialogue”
(Bakhtin, 1986, s. 168) (citerat i Alexander, 2018; citerat i Bakker m.fl., 2015).

Alexander anviander en Bakhtinian definition av dialog for att poingtera vikten av en
askadliggorande dialog som fors antingen mellan studenter, mellan ldrare och studenter eller
genom att lyssna péd andras samtal. Detta i sin tur leder till att elever lir sig att tinka (Bakker
m.fl., 2015). Elever ska genom sin utbildning f& mojlighet att lara sig att stilla 6ppna fragor
och hur man liar sig nya saker sjdlv genom att engagera sig att vara delaktig under
fragestunderna (Bakker m.fl., 2015).

Dialogisk undervisning ar ett pedagogiskt synsitt som drar nytta av samtal for att frimja
elevernas tdnkande, larande och problemlosningsformaga (Kim & Wilkinson, 2019). Enligt
Alexander (2010) ger samtal upphov till att elevers tinkande kan stimuleras och utvidgas.
Mercer & Littleton (2007) konstaterar att under dialogisk undervisning uppmuntras elever
att ifrAgasitta, framféra synpunkter samt kommentera idéer som uppstéar under lektionen.
Boyd (u.4.) anser att dialogisk undervisning ar nar lararna staller frigor som bygger pé elevers
tidigare yttrande som leder till djupare studentsamtal (refererat i Kim & Wilkinson, 2019).
Larare deltar i diskussioner som framférs av utforskande elever och stodjer utveckling av
deras forstdelse av innehéllet (Mercer & Littleton, 2007). I ljuset av dialogisk undervisning
forser larare en kumulativ, kontinuerlig och kontextuell ram for att mojliggora for elever att
vara delaktiga i den nya kunskap som de beméter (Mercer & Littleton, 2007).

Alexander (2017) presenterar fem principer som indikerar dialogisk undervisning. Dialogisk
undervisning ska vara kollektiv, dmsesidig, stddjande, kumulativ och meningsfull. Lirare och
elever hanterar uppgifter tillsammans, antingen i grupp eller helklass. Under dialogisk
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undervisning lyssnar ldrare och elever pd varandras uttryckta tdnkande och 6verviger
alternativa synpunkter. Detta arbetssitt ger elever mdjlighet att komma till tals utan att kénna
radsla for felaktiga svar. Elevers missuppfattningar anvinds som en utgdngpunkt for
klassdiskussion med syfte till djupare forstaelse (Alexander, 2000, refererat i Mercer & Sams,
2006). Dialogisk undervisning ger larare och elever mgjlighet att bygga pé varandras tankar
vilket i sin tur leder till en sammanhéangande och djupare forstéelse (Alexander 2018; 2017).
Larare ska ha en god forstaelse om vad pigiende samtal leder fram i alla situationer och ha
formégan att kunna vigleda elevers tdnkande mot ett onskat resultat (Alexander, 2017,
refererat i Kim & Wilkinson, 2019).

4.2 Dialogisk undervisning inom matematikamnet

Under de senaste aren har manga forskare (exempelvis Barwell, Leung, Morgan & Street,
2005; Forman & van Oers, 1998; Hoyles & Forman, 1995; Monaghan, 1999; Sfard, 2000;
Sfard & Kieran, 2001) dgnat uppmairksamhet at sprakets och det sociala samspelets roll i
larande inom matematikdmnet (refererat i Mercer & Sams, 2006). Enligt Kazak, Wegerif &
Fujita (2015) ar syftet med dialogisk undervisning i matematik inte bara att utveckla
begreppsundervisning utan ocksd att undervisa genom matematiskt samsprdk dar alla
begrepp och annat ifrdgasitts och utvecklas (refererat i Bakker m.fl., 2015).

Det finns tvd huvudsakliga typer av interaktion dar samtal kopplas till matematikinlarning i
skolan; lararledd respektive elevgruppsinteraktion (Mercer & Sams, 2006).

Lararledd interaktion med elever har beskrivits av Mercer (1995) som "the guided
construction of knowledge". Mercers framstillning av sddan interaktion liknar mycket
Alexanders (2004) "dialogisk undervisning" (refererat i Mercer & Sams, 2006). Resultat av
forskning har visat att anvandning av dialogiska strategier ger upphov till bittre inlarning hos
barn (Rojas-Drummond & Mercer, 2004; Mortimer & Scott, 2003; Mercer & Sams, 2006). I
linje med detta betonar Mercer & Sams (2006) att lidrare spelar en viktig roll i barnens
anvindning av sprak for att konstruera kunskap. Vidare exemplifierar Mercer & Sams med
att nir en larare fragar sina elever varfor de har valt ett visst sitt att 16sa uppgiften skapas
mojligheter till att elever far berétta sitt tdinkande for sin larare samtidigt som de fér reflektera
over sin losning vilket i sin tur leder till en djupare forstéelse hos elever.

A andra sidan nir barn arbetar i par eller grupper fir de mojlighet att utveckla sin
resonemangsformaga. Inom matematik kan ett sddant arbetssidtt anvindas for
problemlosningsuppgifter eller laborativt arbete vilket i sin tur 6kar elevers forstielse for
matematiska foreteelser och dess anknytning till vardagliga situationer (Mercer & Sams,
2006). En studie har genomférts av Yackel, Cobb & Wood (1991) dir all
matematikundervisning i ett klassrum ersatts av problemlosningsaktiviteter i sma grupper
vilket ledde till vardefulla mojligheter for barn att konstruera losningar for sig sjdlva genom
samtal (refererat i Mercer & Sams, 2006). Vygotskij (1978) havdade att socialt engagemang i
aktiviteter som praglades av problemlosning ar en avgorande faktor fér individens utveckling
(Mercer & Sams, 2006). Det ar vasentligt att eleverna ska ges mojlighet att 1ara vad ett effektiv
och kollaborativt samtal ar (Mercer, 1995) samt hur de ska utveckla sina férmégor att resonera
och argumentera (Strom, Kemeny, Lehrer & Forman, 2001, refererat i Mercer & Sams, 2006).
Detta i sin tur leder till en djupare forstielse samt en battre kunskapsinhdmtning for
matematik (Mercer & Sams, 2006).
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5 Teoretiskt ramverk for studien

I en globaliserad virld racker det inte att bara lidra elever grundlaggande lds- och
skrivfardigheter eller riknefardigheter snarare ska vi vidga elevers perspektiv genom att lara
dem att tdnka for att sedan kunna identifiera, granska, skapa och tillaimpa kunskaper som ar
betydelsefulla och anvandbara pa nutidens arbetsplatser (Beers, 2011; Moylan, 2008 refererat
iTeo, 2019). Teo (2019) menar att vi ska lara elever hur de ska lira sig i stéllet for vad de ska
lara sig.

En metod som uppmuntrar elever att ifrdgasitta tankar och uppfattningar hos sina kamrater,
larare eller i larobocker for att uppnd en djupare forstielse ar dialogisk undervisning
(Alexander, 2008 refererad i Teo, 2019). Dialogisk undervisning definieras som ett
overgripande pedagogiskt forhallningssiatt dar samtal anvinds for att framja elevers
tankande, lirande och forstaelse (Alexander, 2007; Alexander, 2008; Alexander, 2017;
Alexander, 2018) (refererat i Kim & Wilkinson, 2019).

Alexanders (2008) studie har som tidigare ndmnts resulterat i ett ramverk for dialogisk
undervisning som grundar sig i fem principer: (1) kollektivt deltagande, (2) 6msesidigt utbyte
av tankar, (3) en stédjande larmiljo, (4) en kumulativ struktur av kunskap och forstelse samt
(5) ett méilmedvetet ldrande (refererat i Teo, 2019). Alexanders ramverk sammanfattas
dessutom i termer av repertoarer och indikatorer med motivering for undervisning inom
dessa tre (Kim & Wilkinson, 2019).

Dialogisk undervisning ger larare forutsiattningar att med hjalp av repertoarer skapa en
samtalande interaktion (Kim & Wilkinson, 2019). Ilinje med detta anviander lirare sig av olika
typer av interaktiva miljoer (helklass, larar- eller elevledda smé grupper, larare-elev eller elev-
elev) och olika slag av samtal for att uppfylla lairandemélen. Det finns tva repertoarer i
Alexanders ramverk som ar avsedda for samtal, teaching talk (exempelvis rote, recitation,
diskussion) och learning talk som innebar diskurser som larare vill att elever ska lira sig
(exempelvis beritta, forklara, argumentera) (Kim & Wilkinson, 2019).

Aven om undervisningssamtal (teaching talk) innebdr att liraren anvinder sig av de
traditionella samtalen sdsom recitation, rote (memorering), repetition och forklaring ska
dialogisk undervisning priglas av dialog och diskussion (Kim & Wilkinson, 2019). Diskussion
och dialog vidgar elevers anvindning av learnig talk (Alexander, 2018). Alexander (2001;
2018) pépekar vikten av recitation och forklaring for att fakta ska formedlas och information
ska memoreras genom rote. Men gemensamma problemlosningar genom diskussion och
gemensam forstielse genom dialog kriaver mer skicklighet fran ldraren adn att nér larare bara
framkallar korta svar genom rote eller recitation.

Alexanders teoretiska ramverk bestar siledes bland annat av repertoarer: (1) interactive
setting, (2) everyday talk, (3) learning talk, (4) teaching talk, (5) questioning, (6) extending
(Alexander, 2017, s.37—40; Alexander, 2018, s.7).

Dessa repertoarer, delar av det teoretiska ramverket, har valts ut som analysverktyg i arbetet.
Nedan beskrivs de sex repertoarerna niarmare. De anviands i detta arbete i syfte att undersoka
hur dialogisk undervisning framtriader inom matematikundervisning i olika stadier (lag-,
mellan- och hogstadiet) samt vilken form av dialogisk undervisning som framkommer i
lararnas undervisning, for att sedan ocksa ge underlag for att kunna utrona likheter och
olikheter i dialogisk undervisning.
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5.1 Repertoar 1- Interactive setting

Interaktion mellan larare-elev och elev-elev utgors genom helklassundervisning, smé grupper
(larar- eller elevledd) eller en till en (ldrare-elev eller elev-elev). Repertoaren kan sidgas ange
pé vilket satt undervisningen organiseras.

5.2 Repertoar 2- Everyday talk

For att skapa samt uppritthélla vardagliga interaktioner i klassrummet anvidnds enligt
Alexander (2018) sex kategorier av samtal. De sex kategorierna utgors av (1) utbyte, (2)
forklarande, (3) frigande, (4) utforskande, (5) uttryckande och (6) utviarderande. Enligt
Alexander (2018) gor denna repertoar att skolan kan utgéra en miljo dir eleverna ges
mojligheter att lara sig sociala fardigheter men dven ocksa ytterligare utveckla sina formagor
att beratta och forklara, stilla olika typer av fragor samt utforska idéer. Lararens anviandning
av everyday talk kan leda till en effektiv undervisning (Alexander, 2018).

5.3 Repertoar 3- Learning talk

Elevers ldrande kan enligt Alexander (2018) synliggoras i deras samtal vilka i sin tur
kiannetecknas av elva kategorier av elevsamtal.

De ir: beratta, forklara, spekulera, forestilla, utforska, analysera, utvirdera, friga, diskutera,
argumentera och motivera.

For att learning talk ska dga rum i klassrummet forutsitts att elever lyssnar pa varandra,
funderar 6ver de utsagor som kommer fram, ger varandra tid att tinka och sist men inte minst
att de respekterar varandras asikter (Michaels, O’Connor & Resnick, 2008; Michaels &
O’Connor, 2015; Mercer & Littleton, 2007, refererat i Alexander 2018).

54 Repertoar 4-Teaching talk

Alexanders (2001) analys av internationella klassrum har lett till en sammanstillning av olika
typer av samtal som anvidnds specifikt for undervisning. Rote (memorera t.ex.
multiplikationstabeller), recitation (initiera-respons-feedback), instruktion, forklarande,
diskussion och dialog (Alexander, 2018).

Dialogisk undervisning omfattar alla ovanndmnda undervisningssamtal i repertoar 4 men
Alexander framhéver vikten av diskussion och dialog som okar elevers anvindning av
learning talk (repertoar 3).

Oftast anvinds recitation for slutna och aterkallande (recall) fragor som bara kraver att elever
sdger ett svar och om det behovs anger de en forklaring (Alexander, 2018). Nystrand,
Gamoran, Kachur & Prendergast (1997) betonade dock i sin studie att recitation inte behover
vara ofruktbart, huruvida recitation ger ett lirande beror pa hur larare utvecklar IRF-
sekvenser (initiera-respons-feedback) (refererad i Alexander, 2018).

5.5 Repertoar 5- Questioning

Repertoar 5 omfattar fragandet och bestar av: karaktir, sétt att svara, delaktighet, tid att
tdnka, feedback, syfte och struktur. Nedan beskrivs vad menas med kategorierna.

Karaktir: fragans karaktir, om det ar ett forhor eller exempelvis en autentisk fraga.
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Satt att svara: sjilva sittet att svara pa fragan, det kan vara sa att elever kommer tills
tals/svarar antingen genom handupprickning eller direktuppmaning (larare viljer och
uppmanar en elev att svara).

Delaktighet: en fraga kan utlosa olika typ av delaktighet, flera elever kan vara delaktiga
genom att en kort fraga stills av lararen som svaras pa av fler elever, runt om i klassen (fran
manga hall) eller att en elev eller ett fatal elever talar i ett langre svar.

Tid att téinka: nar frigan stills kan olika lang betdnketid ges, svaret kan ges med eller utan
beténketid

Feedback: den feedback som ldraren ger pa svaret kan vara av olika karaktar, exempelvis
formativ eller utviarderande.

Syfte: syftet med sjilva frdgan kan ocksd vara av olika karaktdr. Fragan kan fungera:
framlockande (leder till att elever sdger svaret pa en fraga), dterkallande (aterkallar/paminner
om elevers forkunskaper), utvecklande, undersokande (for att ta reda pé vad elever kan) och
hanterande (for att vigleda nér elever svarar fel eller har svarigheter att svara).

Struktur: frigan kan ha olika struktur, den kan vara sluten, 6ppen, begrinsad, ledande eller
exempelvis samtalande.

Repertoar 5 kan sdgas omfatta en kedja av hiandelser. Oftast borjar frigandet med en
inledande fragestéllning som beroende pé larares syfte har karaktiren av forhor eller dr av
autentisk karaktiar (Nystrand m.fl., 1997, refererat i Alexander, 2018). Darefter foljer hur
elever fir komma till tals, hur de allts svarar och darefter hur deras svar behandlas. Till detta
kan dven uttolkas underrepertoarer som visar vad fragestillningar har for syfte och struktur
(Alexander, 2018).

5.6 Repertoar 6- Extending

Den sjitte repertoaren har vidareutvecklats av Michaels & O’Connor (2012; 2015) och har
senare anvants i Alexanders (2018) ramverk. Repertoaren handlar om strategier som lérare,
utifran elevers svar och tankar, kan anvianda for att ge elever mdjligheter att med hjilp av
diskussioner, bygga pa varandras tankar (Alexander, 2018).

Larare kan, genom att ge elever betinketid, uppmana elever att siga mer och tillriattaligga
elevers utsagor, uppmana sina elever att dela med sig, lata elever utvidga och tydliggora sitt
tinkande (share, expand and clarify thinking). Det ar ocksa virdefullt att 14ta elever lyssna
noggrant pa varandra (listen carefully to one another) genom att lararen repeterar det som
har sagts. Nar lararen ber eleverna att fora resonemang och ger dem utmanande uppgifter
hjalper lararen dem till djupare resonemang (deepen reasoning). Elever ges forutsattningar
att kunna ténka tillsammans (think with others) genom att larare forklarar vad ndgon annan
menar, lagger till (add on) och anger varfor hen héller med eller inte héller med.

Sammanfattningsvis kommer alla dessa sex repertoarer med underkategorier eller olika
karaktérer att anvindas i analysen av datamaterialet. Det mojliggor att uttolka pé vilket sétt
som ldraren organiserar undervisning, samtalar med eleverna, stiller fragor, majliggor for
elever att samtala etc. for att darigenom beskriva hur undervisningen gors dialogisk och med
vilken omfattning.
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6 Metod

Syftet med detta arbete ar att undersoka hur dialogisk undervisning framtrader i
matematikundervisningen pa olika stadier i grundskolan. For att erhélla data till
analysen, har observation och ljudupptagning anvints. Genom att observera
matematikundervisningen och samtidigt spela in ljud erhalls data som senare
analyserat med syfte att kartldgga i vilken grad dialogisk undervisning blir synlig i 14g-
, mellan- respektive hogstadiet. Framst fokuserades pd ldrarnas anvindning av
dialogen i undervisningen men dven interaktion mellan lirare och elever under
matematiklektioner har analyserats. Data har samlats in i en skola, i totalt tre klassrum
— &rskurs 3, 6 och 7.

Nedan beskrivs studiens metoder for datainsamling, vilket tillvigagangssitt som
anvants for urval och hur analysen genomforts och bearbetas.

6.1 Datainsamling

Insamling av studiens data har genomf6rts genom semistrukturerad observation samt
ljudinspelningar for att kunna erhéalla s& mycket data som mojligt frén lektionstillfallet
(Bjerndal, 2018).

Som namnts ovan anvdnde jag mig av béde observationer med tillh6rande
faltanteckningar och ljudupptagning. Samtliga ljudinspelningar transkriberades men
ibland var det svart att uttolka vad som sas, det hande att elever pratade samtidigt vilket
skapade "ljudgrot” (Bjerndal, 2018). Mobiltelefonen som anvindes for l[judupptagning
placerades pa en plats som gjorde det svért att hora eleverna som satt 14ngt ifran eller
de elever som pratade med 1ag rost.

Matematiklektionerna som observerades omfattade ett rikt datamaterial, att hinna
anteckna var svart varfor ljudinspelning var till stor hjilp. Det gjorde att jag hade
mojlighet att spola bakat och lyssna pé situationer vid behov (Bjerndal, 2018).

Eftersom min studie syftar till att undersoka hur dialogisk undervisning framtrader i
klassrummen i de olika stadierna ville jag samla in data genom semistrukturerade
observationer vilket innebar att mycket noggrant fokusera pa ett specifikt omréade eller
en aspekt i mina observationer (Bjorndal, 2018). Observationerna genomfordes som
inte deltagande observationer vilket betydde att jag satt vid viggen och studerade det
som hinde, jag deltog inte sjalv pa nigot séatt. Samtidigt tydliggjorde jag for eleverna
vad som skulle observeras och att jag spelade in undervisningen med mobilen vilket
kiannetecknar en hog grad av 6ppenhet (Bjorndal, 2018).

6.1.1 Urval

I den aktuella skolan arbetar sammanlagt sju matematiklarare. Fér min undersokning
valdes tre larare ut, en ldgstadie-, en mellanstadie- respektive en hogstadieldrare som
alla undervisar i matematik, naturvetenskap samt teknik. Jag stillde frédgan om jag fick
observera deras undervisning och samtidigt spela in ljud.

6.1.2 Genomfdrande

Jag meddelade skolans rektor om mitt examensarbete och dess syfte varefter jag
vidtalade lararna om jag fick observera deras matematikundervisning under tre
tillfallen. Lararna fick mojlighet att bestimma vilken tid och lektion som skulle
observeras.

Samtidigt skickades en forfradgan om ljudinspelning ut till berérda virdnadshavare via
e-post och brev. I detta brev beskrevs studiens syfte samt hur data skulle komma att
bearbetas och hanteras. Samtliga virdnadshavare, forutom tvé, gav sitt medgivande om
att deras barn fick vara med under ljudinspelningen. De elever vars fordldrar inte gav
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sitt samtycke, kunde forstds vara i klassrummet men de gjordes inte muntligen
delaktiga.

Lararna forberedde eleverna pa att jag skulle komma in i klassrummet for att observera
och spela in ljud. Observationerna och ljudupptagningarna inleddes med att jag
informerade eleverna vad jag har for syfte med att observera. Jag uppmirksammade
dem &ven pa att min roll endast var som observator. Detta eftersom jag kunde komma
att paverka elevernas agerande under lektionerna (Bjerndal, 2018). Slutligen tackade
jag eleverna och lararna for deras gastvanlighet och att de gav mig majlighet att delta i
deras lektioner for att kunna samla in data.

6.2 Forskningsetiska principer

Agnafors & Levinsson (2019) beskriver att forskning pd ménniskor framkallar etiska
fragor. Darfor forutsitts genomférandet av en studie omfamna en medvetenhet om
géllande etiska principer. I Vetenskapsradets (2011) skrift framgér att om metoden for
att genomf6ra en studie ar observation och inspelning, ska observerade personer bli
underrattade och ge sitt samtycke skriftligt. Eftersom samtliga elever i min
undersokning var under 15 4&r skickade jag informationsbrev till elevernas
vardnadshavare for att delge och fraga dem om deras barn fick delta i ljudinspelning.
Genomforandet av min studie har grundat sig pad de forskningsetiska principer
(Vetenskapsradet, 2002) som framstills nedan.

6.2.1 Informationskravet

Syftet med en studie (Vetenskapsradet, 2011) samt vad som giller for en aktuell studie
(Vetenskapsradet, 2002) ska tydliggoras for forskningsdeltagare. Deltagarna ska
informeras om att deras medverkan ar frivillig och att de har ratt att hiva sitt
deltagande (Vetenskapsradet, 2002) om de onskar. Detta genomfordes i min aktuella
undersokning i ett brev till vairdnadshavarna och muntligt for eleverna.

6.2.2 Samtyckeskravet

Forskningsdeltagares medgivande ska erhéllas skriftligt (Vetenskapsradet, 2011). For
barn under 15 ar forutsitts virdnadshavares samtycke (Vetenskapsradet, 2002). Som
tidigare beskrivits genomfordes detta genom det brev som gick ut till virdnadshavarna.

6.2.3 Konfidentialitetskravet

Samtliga forskningsdeltagare informeras om att alla insamlade data kommer att
behandlas konfidentiellt och forvaras pé ett sitt som gor att ingen obehorig person kan
komma 6ver uppgifterna och identifiera deltagarna (Vetenskapsradet, 2002).

6.2.4 Nyttjandekravet

Denna princip innebir att insamlade uppgifter enbart far anviandas for att uppfylla
studiens dndamal (Vetenskapsrddet, 2002). I informationsbrevet framgick att
materialet kommer att forstoras nar arbetet ar godkant (Vetenskapsrédet, 2017).

6.3 Dataanalys

For att kunna analysera insamlade data lyssnade jag pa ljudinspelningarna flera génger.
Dessutom laste jag mina féltanteckningar fran observationerna som ocksa givit data fran
interaktionen mellan larare och elever. For mig var det viktigt att lyssna pa ljudupptagningar
flera gdnger samt ldsa mina anteckningar for att bli bekant med materialet. Darmed laste jag
transkripten upprepade ganger for att kunna borja sortera dem i olika kategorier. Jag delade
upp insamlade data for varje lektion i mindre sekvenser. Varje sekvens utgjordes av att det
stilldes en friga och direfter hordes samspelet mellan larare och eleverna i olika grad. Syftet
med kategoriseringen av samtalen i klassrummet var att undersoka i vilken utstriackning
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dialogisk undervisning anvindes men &ven vilken form av dialogisk undervisning som
framkom samt granska likheter och olikheter i anvindning av de olika kategorierna (av
dialogisk undervisning) i olika stadier (1&g-, mellan- och hogstadiet).

Kategorisering har utforts med stod av det teoretiska ramverk som beskrivits. I
resultatkapitlet har jag citerat ldrare och elever men for att de inte ska identifieras av
utomstéende har jag bendmnt lararna for L och eleverna stora versaler exempelvis A, B, C.

Med utgdngspunkt i kategorierna genomférdes en innehallsanalys. Efter att jag har
formulerat min forskningsfriga, samlade jag in data (Denscombe, 2016). Nar
datainsamlingen ar klar inleds analysen dar de inforskaffade data blir utgdngspunkt for analys
(Denscombe, 2016).

Min forskningsfraga, hur dialogisk undervisning framtrdder inom matematik i alla stadier,
ldg, mellan- och hogstadiet, har som tidigare nidmnts analyserats utifrdn Alexanders
(2018;2017a) sex repertoarer vilket utgor det teoretiska ramverket for studien. Lararnas och
elevernas tal (frigor, svar, samtal diskussioner etc.) har kategoriserats i enlighet med de sex
repertoarerna darefter anges skilen till att de har placerat pd detta sétt. Pa sa satt har
ramverket anvints for analys.

6.4 Metoddiskussion

For att uppfylla syftet med min undersékning har jag samlat in data genom observation och
ljudinspelning for att erhdlla s& mycket data som mgjligt frdn undervisningspraktiker
(Bjorndal, 2018). P4 grund av att lektionerna var omfattande var ljudupptagningar till stor
hjalp, det var svart att hinna anteckna alla hindelser och utsagor under observationer.
Ljudinspelning ar ett tillvigagangsatt for datainsamlingen som rekommenderas for att sedan
kunna spola bakét och lyssna pa situationer vid behov (Bjerndal, 2018).

Innan datainsamlingen paborjades hade jag formulerat min fragestallning for att sedan kunna
fokusera pa det som ska undersokas via studien under observationerna. Dessutom hade jag
det teoretiska ramverk som valts for studien i atanke under observationerna. Eftersom
studien handlar om att underséka hur dialogisk undervisning framtréader i olika stadier
genomfordes datainsamlingen pé ett sddant sétt att jag fokuserade noggrant pé ett specifikt
omrade (Bjorndal, 2018) for att kunna erhélla relevanta material for min studie, i detta fall
fokuserades interaktionen mellan larare och elever.

Jag tog kontakt med en skola och fragade om larare i respektive stadium kunde tdnka sig att
stélla upp. Tre larare var positiva och ldt mig observera deras undervisning, jag fick deras
medgivande att observera och spela in ljud pd deras lektioner. Lararna fick, utifrn sitt
schema, bestimma vilka tider som passade for mina observationer. For respektive stadie
utfordes datainsamling vid tre tillfdllen. For lagstadiet observerades tre tillfdllen varav 60
minuters undervisning och for respektive mellan- och hogstadiet en 50 minuters lektion och
tva 60 minuters lektioner.

Infor observation och ljudinspelning skickades det ut en forfragan till berorda
vardnadshavare. Lirarna var mycket behjdlpliga att mejla eller skicka brev till elevers
vardnadshavare for att informera om mitt arbete samt min metod for datainsamling. Férutom
tva vardnadshavare gav alla sitt samtycke till ljudinspelning och observation.

Gillande datainsamling och dataanalys fir anses att studien genomforts systematiskt samt
med ett gott etiskt forhallningssitt. Studiens validitet far betraktas relativt hog i och med

21



att jag har lagt fokus pa studiens syfte och dess fragestillningar och har gjort allt for att inte
tillata att andra faktorer sdsom férdomar och mina personliga sikter paverka analysen.
Dessutom har jag analyserat datamaterialet utifran ett teoretiskt ramverk som jag valde nar
jag formulerade mina fragestillningar.

Hog grad av reliabilitet i studien innebar att undersokningens resultat som har kommit fram

ar skapat pa ett tillforlitligt siatt. Jag har forsokt att vara s& konsekvent som mojligt nir jag
bearbetat materialet och analysen pa ett likvardigt satt.
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7 Analysresultat

Jag har valt att analysera varje lektion var for sig varfor presentationen av resultatet gors
lektion- och stadievis. For att fortydliga med exempel pa hur lararna anviande dialogisk
undervisning har citat frdn respektive lektion och stadie angivits i texten. Samtidigt har
learning talk och teaching talk sammanstillts i ett diagram for respektive lektion for att
presentera lirarnas och elevernas anvindning av olika typer av samtal (teaching talk och
learning talk). Som tidigare ndmnts har jag analyserat data enligt Alexanders (2018) sex
repertoarer som har beskrivits narmare i kapitlet om teoretiska ramverk.

Syftet med studien dr som ndmnts tidigare att undersoka hur dialogisk undervisning
framtrader inom matematik i olika stadier (1ag-, mellan- och higstadiet) samt med vilken
omfattning och vilken form av dialogisk undervisning som framkommer i ldrarnas
undervisning. I den nedanstaende beskrivningen presenteras genom % -angivelser hur olika
repertoarer det vill sdga repertoar 3, 4 och 6 med sina olika kategorier framtriader i de nio
lektionerna. For respektive lektion framgéar dven dels en sammanstéllning av andelen av
respektive repertoar av det totala antalet repertoarer alternativt kategorier i ett cirkeldiagram,
hur olika moment fordelar sig tidsmaissigt, vilka kategorier var dominanta i repertoar 2 och 5.

7.1 Hur framtrader dialogisk undervisning inom
matematik i olika stadier, lag-, mellan- respektive hégstadiet?

I detta kapitel presenteras resultatet frin analysen med Alexanders sex repertoarer med fokus
pa repertoarer 3, 4 och 6. Interaktion i respektive stadie har analyserat med syfte att
undersoka hur, i vilken grad och vilken typ av dialogisk undervisning som framtéinder i
lararnas undervisning. I linje med detta har jag fokuserat vilka ord anvéndes av lararna for
att samtala med sina elever i helklass, bland annat anvandning av frigeorden varfor och hur.

7.1.1 Lagstadiet

Lektion 1

Lektionen pagick i 60 minuter. Lararen gick igenom lektionens mal och beskrev for eleverna
vad de forviantades att gora. Hen delade upp eleverna i smé grupper. Varje grupp fick ett antal
kort som utgéngspunkt for att kunna resonera kring sitt tinkande i sin grupp och darefter i
helklass. Efter helklassdiskussion motte grupper varandra for att diskutera ytterligare om sina
l6sningar och tankesitt. Efter denna omgéng samlades eleverna i klassen och lararen fragade
varje grupp om deras tdnkande.
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I tabellen nedan framkommer en sammanstillning av hur olika sekvenser disponerade
tiderna under denna lektion.

Tabell 1. tidsdisponering for lektion 1.

sekvens Tid

Mal och instruktion 12 min, 39 sek
Grupparbete 26 min, 53 sek
Helklass 14 min, 18 sek
Betidnketid 3 min, 54 sek

Antal repertoarer (av repertoarer 2—6) som lararen anvinde under lektionen har summerats
och darefter riknades andelen av varje repertoar ut. Alltsa antal av respektive repertoar som
andel av totala antalet repertoarer. Andel respektive repertoar anviands av liraren under
denna lektion presenteras i tabell 2.

38%

18%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 1. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %

Repertoar 1 visas inte i diagrammet. Den repertoaren beskriver hur lektionen organiseras och
inte pd samma sitt som de 6vriga hur lararen agerar i interaktion med eleverna.

Gillande interactive setting (repertoar 1) var denna lektion huvudsakligen uppdelad i tva
delar, helklassundervisning och grupparbete. For Everyday talk (repertoar 2) som lararen
anvande var i hogsta grad fragande.

Lararens anvindning av “varfor” och “hur” ledde till i 50 % av fallen till elevs forklaring, 31 %
motivering och 19 % beréttande i repertoar 3 (learning talk).

Det frimsta inom teaching talk (repertoar 4) var dialog (53 %) medan recitation och
forklaring utgjorde 20 % och instruktion 7%.

Inledande fragestillningar hade for det mesta 6ppen karaktar. Det framtradande syftet med
fragestillningar var undersokande samt den dominanta strukturen for fragor var samtalande
(repertoar 5).
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Lirarens anvindning av repertoar 6 (extending) kan sammanfattas sa har: 12% share, expand
and clarify thinking, 12% listen carefully to one another, 12% deepen reasoning och 12%think
with others.

learning talk- lektion 1

60%
50%
40%
30%
20%

0%

motivering berattande forklaring

Figur 2. Learning talk, lektion 1-1ag

teaching talk- lektion 1
60%

40%
N l l
0% |

recitation  instruktion forklara dialog

Figur 3. Teaching talk, lektion 1-14g

Nedan foljer ett citat som synliggors interaktion mellan lararen och tvé elever.

L: A, hur har ni tankt har?

A: 24 barn i klassen med Erik blir, 25 och 10 av barnen i klassen har katt sen 10 - 25 blir 15.
L: Du menar 25-10.

A:Ja 25-10, 8 av barnen har hund, 11 av barnen har inget husdjur alls, det ar 5 barn som bade
har katt och hund.

L: Varfor blev den falsk d&, D?

D: 24 barn som Erik berittade, men det i4r mer barn dn vad Erik berittade, det var inte 25
barn.

L: Hur tankte du dar?

D: Kolla, 10 plus 8 ar 18, 18 plus 11, det blir 29 och sen plus 5, det blir vad heter det, 34 och de
sa att det fanns 24 barn.
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I detta citat anvande lararen dialog i sitt teaching talk och med st6d av "hur” och “varfor”
skapade hen en samtalande fragestruktur i syfte att bida undersoka elevernas kunnande samt
utveckla deras resonemangsforméga. Pa sa sitt gavs eleverna mojlighet att resonera kring sitt
tdnkande i stillet att bara séga svaret.

Lektion 2

Denna lektion var 60 minuter och bestod av grupparbete samt helklassdiskussion.
Gruppindelningen inledde ett samtal om elevernas forkunskap om taluppfattning mellan
lararen och eleverna.

I tabellen nedan presenteras en sammanstillning av hur sekvenserna disponerade olika tider
under denna lektion.

Tabell 2. tidsdisponering.

sekvens Tid

Mal och instruktion 5 min, 41 sek
Grupparbete 08 min, 39 sek
Helklass 28 min, 36 sek
Betanketid 12 min, 06 sek
ovrigt Ca 5 min

46%

12%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 4. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Interactive setting (alltsa repertoar 1 som dock inte presenteras i figur 4) i denna lektion var
uppdelade i helklassundervisning och grupparbete.

Lararens everyday talk (rep 2) var fragande, forklarande och uttryckande.

Lektionen bestod av 6ppna fragestillningar som ledde i 31 % av fallen (rep 3) till en elevs
forklaring samt i 24 % av fallen till en elevs motivering. Inledande fragestillningar med sluten
karaktar resulterade i 45 % av fallen i en elevs berattande (kort svar).
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2 % av repertoar 4 (teaching talk) anvindes for instruktion, 30 % anvidndes for liarares
forklaring, 29% recitation och 39 % for dialog.

Det dominanta syftet med fragestillningar (rep 5) var undersékande. Lararens inledande
fragor hade mestadels en samtalande struktur.

Extending (rep 6) skedde i helklassundervisning mest genom deepen reasoning (36 %)
medan share, expand and clarify thinking var 14 %, listen carefully to one another 32% och
think with others 20 %.

learning talk- lektion 2
50%
40%
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10%

0%
berdttande  motivering  forklaring

Figur 5. Learning talk, lektion 2-1ag
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Figur 6. Teaching talk, lektion 2-14g

Nedan ges ett exempel pa citat av lararens interaktion med sina elever.

L: Hir ar tomt minus 6 ska lika med 10, fixa si att det stimmer. Prata med kompisar. Jag
skriver s far ni se s& har tankte jag (larare skriver ett svar i den tomma rutan), héller ni med?

Négra elever svarar nej.
D: Det var plus.
L: Beritta.

D: 4 — 6 ar inte 10.
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L: Du séger att 4 minus 6 ar inte 10, di méste vi testa, 4—6=10. Men hur kan den hér personen
ha tankt som skrev si har? Vad tror ni, A?

A: Hen ténkte pa plus.

L: Han eller hon kanske tankte pa plus, for de vet att de ar tiokompisar, men nu var det minus
och det staimmer ju inte for att jag inte kan ta bort 6 stycken fran 4, da far vi tinka om hér.

En elev racker upp handen och siger 16.

P& bakgrunden hors négra elever som sédger 16.
: 16 har vi fatt, varfor d4, beratta varfor?
119 — 9 ar samma sak 10
: Aha, 19 — 9 du vet att det ar 10.

: Och det ar samma sak 16 — 6 ar 10.

: Hur tanker C?
: Rdknade upp till 16.

L
B
L
B
L: Aha, du tankte si.
L
C
L: Man kan rikna till 16, Hur tiankte du?
C

: Man kan riakna frén 10 till 16, d4 skillnaden blir 6.

L: Jaa, det var nigon annan sa ocksi, man kan tdnka plus, man kan g& bakvigen att
kontrollera. Plus och minus hianger ihop.

Lararen, med hjialp av "hur vet du det”, “hur tdnker du” och ”varfor”, samtalade med sina
elever och skapade mojligheter for en larmiljo dar si& manga elever som mojligt fick
talutrymme och resonerade kring sina tankar. I ovan citat initierade lararen en fraiga men med
hjalp av "varfor” kriavde hen resonemang for en djupare forstielse. Dessutom, i detta citat ”...
man kan tanka plus, man kan ga bakvagen att kontrollera. Plus och minus hanger ihop” visade
hen varfor svaret ar korrekt vilket dr en av punkterna i repertoar 6.

Lektion 3

Under denna 60 minuter langa lektion arbetade eleverna med arbetsblad som handlade om
klockan. Liararen gick igenom nagra av frdgorna med eleverna. Diar anvande hen “varfér” for
att undersoka vad eleverna kan och for att utveckla deras resonemangsforméga. Fragorna var
slutna men lararen skapade med hjilp av sina fragor forutsiattningar for att eleverna fér
komma till tals och tidnka hogt. Darefter blev eleverna indelade i par for att diskutera sitt
tdinkande med en klasskamrat. Efter grupparbetet samlades samtliga elever for en kort
sammanfattning.
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I tabellen nedan framkommer en sammanstillning av de tider som respektive sekvens
disponerade under denna lektion.

Tabell 3. tidsdisponering.

sekvens Tid

Mal och instruktion 5 min, 34 sek
Grupparbete 25 min
Helklass 18 min, 34 sek
Betidnketid 6 min, 26 sek

33%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 7. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Lektionens interactive setting (rep 1, som inte anges i diagram 7) utgjordes av
helklassundervisning och grupparbete.

Lararens everyday talk (rep 2) praglades mest av frigande karaktar.

Inledande fragestillningar hade sluten karaktar vilket resulterade i korta svar det vill siga
elevernas learning talk (rep 3) var 53 % berittande och utgjordes bara 7 % av motivering, 28
% forklaring och resten var fragande.

Lararens teaching talk (rep 4) utgjordes av férklaring till 52 % medan hen anvinde 26 % till
recitation, 17% till dialog, 2 % till rote, och 3 % till instruktion.

Trots att den 6verviagande strukturen for fragor (rep 5) var sluten var lararen uppméarksam pa
att anvanda “varfor” och “hur” for att skapa en samtalande struktur samt fora dialog med
eleverna. Fragestallningar hade sin minsta andel i ledande struktur. Undersokande syfte med
fragestillningar var 6verviagande.

Utifran repertoar 6 anvinde lararen listen carefully to one another i mest (37 %) genom att
repetera vad eleverna sa, 40 % av denna repertoar utgjordes av deepen reasoning, samtidigt
forklarade lararen vad eleverna menade med till 20 %.
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Figur 8. Learning talk, lektion 3-1g
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Figur 9. Teaching talk, lektion 3-1ag

I citatet nedan finner vi ett exempel pa sluten struktur.

L: 10112 pa dagen. Hur skriver jag den digitalt?

Lararen tar en klocka och stiller den pa kl. 12:00

L: Vad ar klockan har? A?

A:12

L: Hur skulle ni skriva det dar?

Larare fragar nagra elever, alla dr enade att det ska st 11:50.

L: Varfor da 11:50? Nu vill vi hora varfor, motivera, forklara varfor di? Jag tanker sa har for
att...

C: Det har inte blivit 12.

L: Klockan har inte varit 12 dn. Det dr 10 minuter kvar. Da fir man inte skriva 12, eller hur?
L: Ar ni siikra p4 att det ska vara 11 nu, varfor da? Varfor kan det inte vara 23? B?

B: Det star pa dagen.

L: Det star pa dagen, 11 och sé ska du berétta minutrarna och sa 50 minuter som har gatt.
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L: Om det dr 12:50, om du ska visa klockan hér, hur blir det da, D?
D: D4 blir det 10 i ett.

L: D& blir det 10 i ett, just det, jattebra!

I citatet ovan framgar hur lararen anviande sig av “varfor” for att ge en samtalande struktur
till sina fragor trots att frdgorna hade sluten karaktir. Detta i sin tur gav lararen mojlighet att
kunna fora samtal med sina elever samt uppticka eventuellt behov hos varje individ. I citatet
” Klockan har inte varit 12 4n. Det dr 10 minuter kvar. Da far man inte skriva 12, eller hur?”
syns det hur ldararen repeterade elevens svar for att fa andra elever att lyssna.

7.1.2 Mellanstadiet

Lektion 1

Lararen undervisade i halvgrupp i 50 minuter. Hen borjade lektionen med en kort repetition
av olika teman som eleverna hade lart sig hittills. Under lektionen stillde lararen fragor och
efter ndgra minuters betdnketid kom eleverna till tals. I 10 minuter arbetade eleverna med
valda uppgifter. Darefter kom eleverna till tals for att redovisa sina l6sningar i ca 13 minuter.

I tabellen nedan presenteras en sammanstillning av hur de olika sekvenserna disponerades
tidsmaissigt under denna lektion.

Tabell 4. tidsdisponering.

Sekvens Tid

Helklass 23 min, 34 sek
Betanketid + enskilt 21 min, 14 sek
arbete

Ovrigt Ca 5 min
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42%

16%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 10. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Lektionens interactive setting (rep 1 som inte presenteras i diagram 10) bestod av
helklassundervisning och i enskilt arbete.

Den mest anvinda everyday talk (rep 2) var fragande. Lararens frigor hade mestadels sluten
karaktér vilket i sin tur ledde, gillande learning talk (rep 3), till att 73 % av fallen utgjordes
av elevs berattande (korta svar), 22 % av elevs forklaring och 3 % av motivering.

Av teaching talk (rep 4) utgjordes 51 % av lararens uttalanden av recitation, 28 % forklaring,
6 % rote, 14 % dialog och 1 % instruktion.

Resultatet har visat att lararen hade olika syften med sina fragestéllningar (rep 5) men det
framtradande syftet var undersokande. Lararen anviande sig av “varfor” och “hur” for att
mojliggora en samtalande struktur vilken var den dominerande strukturen.

I fortsdttningen, efter sina fragestillningar anvinde lararen extending (rep 6) for att skapa
forutsattningar for en djupare forstaelse d& hen i 17 % av fallen anvinde share, expand and
clarify thinking genom att korrigera elevernas utsagor, i 2 % av fallen deepen reasoning for
att eleverna skulle fa resonera utifran sina tankar, och i 66 % listen carefully to one another
genom att hen repeterade vad eleverna sa samt i 15 % think with others genom att lararen
forklarade elevernas tankesétt.

learning talk- lektion 1
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Figur 11. Learning talk, lektion 1-mellan
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teaching talk- lektion 1
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Figur 12. Teaching talk, lektion 1-mellan

Nedan citerar jag tvd exempel pa hur larare anviande recitation med sina elever.
Exempel 1:

L: Ok om jag skriver 1/10 d4, hur manga procent ar 1/10, S?

S:10

L: Varfor dividerar du med 10?

A: For att hitta 1/10.

L: Ja, precis, 1/10 sd dividerar man med 10, vad blev kvoten 800/10?

A: 8o.

Exempel 2:
L: Hur kom du fram till produkten?

C: Jag tankte bara sé har, 3 ganger 6 4r 18 sen ettan gar dit, 3 ganger 3 4r 9, plus 1 blir 10, sen
lagger man nollorna.

L: Vad ar det dar?

C: 10 800 kr.

L: Ar det priset pa singen?

C: Nej.

L: Vad ar det?

C: Det dr, vad heter det, hur mycket ar rabatt pa.
L: Ja, det ar rabatten.

Forsta exemplet tyder pa att lararens teaching talk ar recitation men med hjalp av “varfor”
skapade hen en samtalande struktur. Citatet "Varfor dividerar du med 10?” antyder att lararen
anvander dialog i syfte att undersoka elevens kunnande.

Anvindning av "hur” i exempel 2 ger en samtalande struktur pa fragestillningen vilket ledde
till elevens forklaring. Lararens fragor efter varje svar skapar en dialogisk larmiljo i klassen.
Citatet ” Ar det priset pa sdngen?” har en ledande struktur for att hjalpa eleven att siga ratt
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svar. P4 slutet av exempel 2 repeterar lararen vad eleven sa for att f4 andra elever att lyssna,
med syftet att 1ara och att forstd att det ar viktigt att lyssna noggrant pa varandra.

Lektion 2

I borjan av denna 60 minuterslektion gick lararen igenom huvudrikning. For att fa en
helhetsbild av elevernas kunnande fick eleverna skriva sina svar pad sma whiteboards. Efter
det arbetade eleverna med problemlosning i helklass. I tabellen nedan framkommer en
sammanstallning av disponerade tider for olika sekvenser under denna lektion.

Tabell 5. tidsdisponering for sekvenser i lektion 2 mellan.

Sekvens Tid

Helklass 23 min, 53 sek
Betidnketid Ca 13 min
Arbete i boken Ca 20 min

36%

21%

mrep.2 m®mrep.3 rep. 4 rep.5 m®mrep.6

Figur 13. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Lektionen bestod (rep 1) av helklassundervisning och i enskilt arbete for 6vrigt.
Lararens everyday talk (rep 2) kan delas upp i forklarande och fragande.

Trots att frdgorna hade sluten karaktar anvinde lararen sig av “varfor”, “hur tankte du” for att
samtala med sina elever vilket i sin tur ledde till ett learning talk (rep 3) som karaktariserades
141 % av fallen av en elevs forklaring, i 19 % av en elevs motivering, 36 % beridttande samt 2
% fragande.

Lararens dominanta teaching talk (rep 4) utgjordes av forklaring i 34 % av fallen och 31 %
recitation medan dialog utgjorde 26 % och rote 9 %.

Det 6vervagande syftet med fragorna (rep 5) var undersokande. Anvindning av ”varfor” ledde
till framst en samtalande struktur for fragestallningar.
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Efter elevernas svar repeterade lararen vad som sas (listen carefully to one another) vilket
utgjorde 51 % av repertoar 6. Liraren anvinde till 31 % think with others samt till 15 % deepen
reasoning av denna repertoar.

learning talk- lektion 2
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Figur 14. Learning talk, lektion 2-mellan
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Figur 15. Teachibg talk, lektion 2-mellan

Nedan syns ett citat som tydliggor hur lararen forde samtal med sina elever.

L: A, hur har du tankt?

A: Vi vet 600 kr betalade Sara for jackan.

L: Just det, och det var hur manga procent?

A: Det star 40 % av hennes pengar, vi vill veta hur mycket Sara hade frin borjan.
L: Hur ska vi rdkna da?

A: Vi ska rikna 100 %. 40 % dr 600 kr d& 600 génger 2 blir 80 %, 1200 kr.

L: Det hir 4r 80 % men fortfarande inte 100 %. Hela hennes pengar dr 100 %. Vad ska du
gora?

A: 600 dela pa 2.

L: Varfor da?

A: 600 kr ir 40 %, da 20 % blir 600 dela pa 2, 300 kr. Sen ska man addera 1200 och 300.
L: Summan blir?

A: 1500 kr.

L: Finns det ndgon som har 16st den hir fragan pa nagot annat satt?
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B: Jag tankte sa hér, 600 dela pa 4.
L: Kan du forklara varfor dela pa 4?

Inledande fragestallningar under denna lektion hade mest en sluten karaktar. Trots detta
anviande lararen dialog genom sina ordval det vill sdga “varfor” och “hur har du tankt” for att
samtala med sina elever for att ge dem mojligheter att resonera och motivera sina l6sningar.
For att fa eleverna att tinka med andra forklarade ldraren andras tankesitt. Hen anviande
“Finns det ndgon som har 16st den har fragan pa nédgot annat sidtt?” for att ge eleverna
talutrymme att gora sitt tankesatt hord.

Lektion 3

Denna 60 minuterslektion inleddes med korta fragestidllningar som handlade om
huvudrakning. Eleverna skrev sina svar pa sma whiteboards. Arbetet darefter, med tva
problemlosningsuppgifter skapade majlighet for lararen att anvinda “"hur” och *varfor” for att
samtala med eleverna. Samtidigt anvinde lararen “varfor” for sina slutna fragor for att
undersoka om eleverna har memorerat strategin och processen.

I tabellen nedan framkommer en sammanstillning av hur de olika sekvenserna disponerades
tidsmaéssigt under denna lektion.

Tabell 6. tidsdisponering for sekvenser.

Sekvens Tid

Helklass 41 min, 07 sek
Betdnketid 11 min, 27 sek
Arbete i boken 7 min

41%

18%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 16. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.
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Interactive setting (rep 1) i denna lektion var till helklassundervisning.

Det som dominerade hos lirarens everyday talk (rep 2) var frigande. Fragestéllningar hade
for det mesta sluten karaktar. Detta i sin tur paverkade elevernas learning talk (rep 3) pé sa
sétt att 67 % av elevernas svar hade berattande karaktar, 27 % forklarande, 4 % motivering
och 3 % fragande.

Lararens mest anvianda teaching talk (rep 4) var forklaring (40 %). 36 % av denna repertoar
agnades at recitation, 16 % at rote, 7 % utgjordes av dialog.

Undersokande syfte med fragestillningar var framtradande. Trots slutna fragestallningar var
den vanligaste strukturen for fragor samtalande (rep 5).

45 % av repertoar 6 dgnades at repetition av vad eleverna sa i syfte att eleverna ska lyssna pé
varandra (listen carefully to one another), 13 % dgnades at share, expand and clarify thinking
genom att siga mer och ritta till elevernas utsagor, 12 % av fallen utgjordes av deepen
reasoning och 31 % av think with others genom att forklara varfér hen holl med och samtidigt
forklarade andras tankegangar.
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Figur 17. Learning talk, lektion 3-mellan
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Figur 18. Teaching talk, lektion 3-mellan

Nedan foljer tva citat av samtalet mellan lararen och tva elever.
Exempel 1:
P4 tavlan stir 12 + 2 * 4.

L: Jag vill att ndgon forklarar varifrén jag borjar rakna det har och komma fram till svar. Vad
Sager B?

B: Borja rdkna fran 2*4.
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L: Varfor borjar jag har?
B: Multiplikation kommer forst.

L: Ja, multiplikation och division kommer forst sen adderar man ihop, prioriteringsregler
eller hur? Vi prioriterar multiplikation och division forst.

Exempel 2:

L: 2x + 20 = 100, nu har vi en ekvation. Okej, vad ar det forst jag maste lagga ut A?
A: Vad ska jag lagga ut forst?

A: Ja, 100—20 forst.

Liraren visar med kroppsspraket att svaret var fel.

A: Lika med, lika med.

L: likhetstecken forst, likhetstecken lagger jag ut forst, sen.

A: 100 skriver vi dir, nej minus 20.

L: Men hur vet du att du ska ha -20 har?

A: P andra sidan ska jag skriva, plus 20 minus 20.

L: For att okdnt tal maste bli ensam, eller hur? D4 ar det 2x + 20 - 20. Jag maste bli av med
det har 20.

I forsta exemplet framkommer att fragestallningen har en sluten karaktar vilket inte ledde till
dialog utan bara till recitation. Med andra ord initierade lararen en friga som atfoljdes av ett
kort svar fran eleven och sist kom lararens feedback i form av en kompletterande forklaring.
I detta citat framgér hur lararen anviande sig av “varfor” for att sédvial undersoka elevens
kunnande som att ge frdgan en samtalande struktur.

Andra exemplet presenterar hur lararen anvinder “rote” i sitt teaching talk samt “hur” for att
sévil skapa en samtalande struktur som att underséka om eleven kommer ihag proceduren.
Detta citat avslutas med lararens forklaring av vad eleven menade for att ge samtliga elever
mojlighet att tdnka tillsammans.

7.1.3 Hogstadiet

Lektion 1

Lektionen var 60 minuter varav 38 % av tiden gick &t helklassundervisning och resten
anvandes for enskilt arbete i laroboken. Liraren borjade lektionen med repetition. I boérjan av
lektionen hade inledande fragestillningar 6ppen struktur. Darefter visades slutna frigor pé
tavlan och lararen uppmanade eleverna att svara. Lektionen fortsatt med slutna frégor vilken
1 sin tur kravdes inte mycket betinketid. I tabellen nedan framkommer en sammanstillning
av langa sekvenserna var under denna lektion.
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Tabell 7. tidsdisponering for sekvenser lektion 1, hog.

Sekvens Tid

Helklass 22 min, 56 sek
Arbete i boken 33 min

Ovrigt 3 min, 7 sek

41%

20%

mrep.2 mrep.3 rep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 19. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Interactive setting (rep 1) i denna lektion var helklassundervisning.

Lararens everyday talk (rep 2) var fragande och forklarande. Samtidigt var learning talk (rep
3) det vill sdga elevernas sitt att samtala, mest berdttande. Under denna lektion stélldes mest
inledande fragestillningar som hade sluten karaktir. Lararens valda fragor gav upphov till
mindre del av dialog (3 %) inom teaching talk (rep 4) daremot framkom 46 % recitation, 10
% rote och 41% forklaring.

’

Lararen anviande sillan “varfor” i sin helklassundervisning vilket resulterade till en
dominerande sluten struktur jamfort med andelen samtalande.

Lirarens syfte med fragestillningar (rep 5) var mest framlockande vilket bara kriavde ett kort
svar fran eleverna.

Extending (rep 6) syns mest i repetitioner for att uppmuntra eleverna att lyssna pa varandra
noggrant vilket i denna lektion uppgick till 70% av den sjétte repertoaren.
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Figur 20. Learning talk, lektion 1-hog
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Figur 21. Teaching talk, lektion 1-hog

I citatet nedan foljer tvd exempel som presenterar hur lararen samtala i klassrummet.

Exempel 1:
L: Varfor anvinder man diagram, A?
A: Den visar dndring.

L: Man vill redovisa ndgonting. Till exempel data, det handlar om i stort sett att du redovisar
data. Det kan vara vad som helst. Varfor gor man det? Varfér anvinder man diagram? For att
saken blir lattare for de som tittar. Om det ar en text, om det ar en tabell blir det lite svirare
for dig som ldsare. Du ska titta vildigt noggrant och lange, men nar det dr diagram gér det ju
fort och det ar en forenkling ocksa nar man forsoker da redovisa data dd dr det bast att du ska
anvanda diagram.

Exempel 2:
L: Vi kommer att titta pd ndgra exempel hir. Vad ar det for diagram, B?
B: stapel.

L: Stapeldiagram precis. Jag vill att vi fokuserar pa x-axeln och y-axeln. C, vad star det pa y-
axeln?

C: Antal elever.
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L: Antal elever, om det inte stiar ndgonting blir det vildigt svart att lista ut den. Darfor det ar
nodvandigt nar du ritar eller gor ett diagram, ar det nodvéandigt att du alltid skriver pa y-axeln
och x-axeln.

L: Hur manga fler roster fick Harry Potter dn Sagan om ringen?
E:7

L: Sagan om ringen ar 4 och Harry Potter ar 11, det ar sju.

Forsta exemplet tyder pé att lararen borjade samtala med sin elev genom att anvéanda 6ppna
fragor samt “varfor” men samtidigt syns det att ldraren med sin forklaring tog Gver
konversationen i stillet for att fora samtalet vidare med eleven.

Andra exemplet visar hur lararen hade recitation i sitt teaching talk vilket i sin tur resulterade
i en mindre samtalande struktur. Liraren initierade tva slutna fragor som kriavde ett kort svar
frdn bada eleverna. Lararen gav feedback genom att upprepa vad eleverna sa for att fa elever
att lyssna noggrant.

Lektion 2

Lektionen pégick i 60 minuter. 24 % av lektionen utgjordes av helklassundervisning dar
lararen stillde inledande fragor och eleverna fick efter en viss betdnketid svara pa frigorna.
Darefter arbetade de i sin ldrobok.

I tabellen nedan framkommer en sammanstillning av hur tiden for de olika sekvenserna
disponerades under denna lektion.

Tabell 8. tidsdisponering.

Sekvens Tid

Helklass 14 min, 11 sek

Betidnketid 6 min, 24 sek

Arbete i boken 35 min, 45 sek
Ovrigt 3 min, 40 sek
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44%

mrep.2 mrep.3 wmrep. 4 rep.5 mrep.6

Figur 22. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Interactive setting (rep 1) utgjordes av helklassundervisning. Lararens everyday talk (rep 2)
bestod av frigande och forklarande. Elevernas learning talk (rep 3) dominerades av
beréttande karaktar (61 %) for att omfatta en forklaring till 17 % och till 11 % var for respektive
av spekulerande och fragande.

Av 48 % Recitation, 38 % forklaring, 10 % rote samt av 4 % dialog praglades lararens teaching
talk (rep 4).

Frigorna hade for det mesta sluten karaktar vilket ledde till att andelensluten fragestruktur
uppgick till dubbelt s mycket jamfort med en samtalande struktur. Undersokande syfte
framtradde i lararens fragestéllningar (rep 5).

I repertoar 6 anviands repetition som en uppmaning for att lyssna pa varandra.

learning talk- lektion 2
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Figur 23. Learning talk, lektion 2-hég
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Figur 24. Teaching talk, lektion 2-hog

Citatet nedan synliggérs med tvé exempel hur lararen anvinde sig av sluten struktur och
samtalande struktur.

Exempel 1:

L: A, vilken dag var den storst?

A: mindag

L: precis mandag.

: B, Vilken dag var det minst?

: fredag

: fredag

: Ok, C ska sédga det sista, hur stor var skillnaden mellan onsdag och torsdag?
: 3 personer.

: 3 personer?

: har ar det onsdag och hur ménga ar de?
8

: Och torsdag ar?

5

ol <> B o <> I S R <> B on N o~ ~ B o

: Och sé skillnaden ar 3.

Exempel 2:

L: Vad ar skillnaden mellan det som A och det som B har skrivit?

D: As dr tydligare for att det ar tydligare nar man ska markera fast A snabbare att skriva.
L: ok, ar det fel att skriva pa det sattet som B har skrivit?

Nagra elever sager nej.
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L: Men en sak, i bada fallen ar fel.

E: Om Bs ir till exempel 80, man kan inte markera det exakt for att hitta 150. Man kan inte
hitta exakt.

I forsta exemplet hade inledande fragestallningar sluten karaktar samt ldrarens anvandning
av sitt teaching talk ar recitation vilket resulterade i korta svar frén elever i syfte att undersoka
elevernas kunnande inom temat.

I andra exemplet, med hjilp av en 6ppen fragestillning och med ett utvecklande syfte skapade
lararen en samtalande situation dir eleverna tillhandaholls mgjlighet att spekulera och tianka
hogt tillsammans.

Lektion 3

Lektionen var 50 minuter och bestod av 75 % helklassundervisning. Under den hir lektionen
gick lararen igenom fragor pa ett diagnostiskt prov, som hade genomférts under foregaende
lektion. Resten av tiden dgnades &t betdnketid samt arbete i laroboken. For sista frigan
utférdes EPA (Enskild-Par-Alla) det vill sdga eleverna fick tdnka sjidlva sedan pratade de med
en klasskamrat till slut skulle de samtala kring sitt tinkande.

I tabellen nedan framkommer en sammanstillning av olika sekvensers tidsdtgdng under
denna lektion.

Tabell 9. tidsdisponering.

Sekvens Tid

Helklass 37 min, 23 sek
Betidnketid 2 min, 17 sek
Arbete i boken Ca 10 min
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Figur 25. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %.

Lektionens interactive setting (rep 1) bestod av helklassundervisning samt grupparbete
(EPA). Lararens everyday talk (rep 2) praglades av frigor, forklaring, uttryckande och
utvirderande. Elevernas learning talk (rep 3) hade till 72 % en berattande karaktir, bestod
till 14 % av forklaring, 4 % av motivering och till 8 % av fragande och till 2 % av spekulerande.

For teaching talk (rep 4) framtrader det till 53 % forklaringar, 37 % av recitation, 6 % av dialog
och 4 % rote.

Av resultatet frn learning talk kan karaktaren pa fragestallningar upptéckas. Den dominanta
karaktédren for inledande fragestéllningar var sluten.

Utifrdn resultatet var ldrarens syfte med inledande fragestéllningar (rep 5) mest
undersokande och framlockande. Sluten struktur var dominerande i frigorna. Extending (rep
6) syns i lararens repetition av elevernas utsagor (i 60 %), i 20 % anvinde lararen think with
others genom att forklara vad nigon annan menade, 14 % utgjordes av deepen reasoning
genom lararens begiran for resonemang och i 6 % anvidndes share, expand and clarify
thinking genom lirarens tillagg.

learning talk- lektion 3
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Figur 26. Learning talk, lektion 3-hog
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Figur 27. Teaching talk, lektion 3-hog

Nedan foljer ett citat som visar hur ldraren samtalade med sina elever.

L: Och hur ska man tdnka hir i det sammanhanget? Vad var det som var svart har? A, hur
kom du fram till det har?

A: Jag adderar dem, det blev 25, delade med 5, medelvardet blev 5 och sen medianen var 6.
L: Bra strategi.

B: Kan man skriva med decimaltal?

L: Det har ingen betydelse men saken blir lite mer komplex ifall du gor pa det sittet.

L: C, hur har du tinkt? Gjorde du som A?

C: Jag gjorde fem ganger fem, 25 och sen sex och sen 25 minus sex det var 19 och sen si
har raknade jag summan av de fyra talen ska vara 19, tvd av de ska vara mindre &n 6 och de
tva sista mer. Forst valde jag 2 och 3, summan &r 5 d& blir 14 kvar. For de tva sista skrev jag 6
och 8.

L: Man ska forst och framst veta just det, det ar 5 tal och tillsammans ska det vara 25. Dela pé
5 lika med 5, for att medelvirdet ska vara 5 och summan av dem ska vara 25 definitivt. Nar
man dividerar pa 5. Da blir det 5. Okej sen jag skriver en 6 sa har i mitten och sen de andra 4
tal. D4 far du bara leka. Kan man skriva 1 och 3 ocksa?

L: Ja, det kan man gora for att 1 och 3 4r samma sak som 4. Sa linge summan ar 25 och
medianen dr 6 ar svaret korrekt. S& det inte bara finns ett sitt, det finns ju ratt manga olika
sétt att svara fragan.

I detta exempel stillde lararen en 6ppen fraga som hade samtalande struktur och med hjalp
av "hur” erbjod hen sina elever att komma till tals och resonera kring sina l6sningar. Har syns
det tydligt hur eleven forklarar samt motiverar sitt tinkande. P4 slutet forklarar lararen hur
eleverna tinkte och for att utmana eleverna att tdnka dnnu mer stéllde hen en fraga ” Kan
man skriva 1 och 3 ocksa?”. Sddana fragor stalldes i syfte att hantera elevernas svarigheter.
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Sammanfattning

Resultaten av denna fallstudie visar att i lagstadiet, till skillnad frdn i mellan- och hogstadiet,
anvande lagstadieldararen sig av tva olika interaktiva miljoer, helklassundervisning samt
grupparbete. Dialog som teaching talk anvandes i hogre grad av 1agstadieldraren vilket ledde
till elevernas anvandning av learning talk bland annat for motivering och forklaring. Lirarnas
dominanta teaching talk i bdde mellan- och hogstadiet utgjordes av recitation och forklaring.

Det framtrddande syftet med fragestéllningar i samtliga stadier var undersékande medan
strukturen pa frdgorna skilde sig at. Fragor i 1dg- och mellanstadiet hade mest samtalande
struktur medan i hogstadiet hade fragorna en mer sluten struktur.

Alla tre lararna pekade pa elever for att uppmana var och en att komma till tals. Men till
skillnad frdn mellan- och hogstadieldrarna fragade lagstadieldraren fler elever om deras
tankesatt vilket ledde till att eleverna i lagstadiet fick fler mojligheter att héra varandras
resonemang och olika tankesitt.
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8 Diskussion

Syftet med denna fallstudie ar att undersoka hur dialogisk undervisning framtrader inom
matematik i olika stadier (ldg-, mellan- och hogstadiet) samt vilken form av dialogisk
undervisning som framkommer i liararnas undervisning men #ven i vilken omfattning.
Fallstudien i detta avsnitt diskuteras de erhdllna resultaten frén studien utifran
forskningsfragor, det teoretiska ramverket och tidigare forskning. Denna fallstudies
forskningsfragor ar markerad i fet stil i den nedanstaende texten.

Hur framtrider dialogisk undervisning i 1dg-, mellan-, respektive hogstadiet?

Utifrdn min fallstudie och med stod av Alexanders principer och repertoarer samt tidigare
forskning kan jag se att lararna anviander dialogisk undervisning i olika utstrackning och att
deras anvandning av repertoarer skiljer sig at.

Med utgangspunkt i analysresultatet som utkristalliserats ur lektionsobservationer syns det i
alla stadier att ldrarna i olika grad skapar en larmiljo dar elever ges mojlighet att tillsammans
med ldraren arbeta med uppgifter tillsammans, att fa dela sina idéer med varandra utan att
vara radda att sdga fel. Dialogisk undervisning kdnnetecknas av att vara kollektiv dar larare
och elever tar itu med uppgifter tillsammans, den ska vara 6msesidig vilket innebdar att larare
och elever delar med sig sina tankar med varandra utan nigon ridsla att gora fel (stodjande)
(Kim & Wilkinson, 2019; Alexander, 2017; Alexander, 2018).

Forutom de tre principerna, kollektiv, 6msesidig och stédjande, aterfinns hos Alexander
(2018) ytterligare en princip for dialogisk undervisning. Det handlar om principen
meningsfull undervisning inom vilken det skiljer sig mellan ldrares undervisning.
Lagstadielararen visar i sin undervisning pé ett explicit mal med samtalen i klassrummet
vilket ger elever mojlighet att i samspel med varandra lira sig att tinka, resonera samtidigt
anvinda matematiska begrepp samt genom att lyssna pd andras lésningar lar sig olika
strategier for att 16sa uppgifter.

P& mellanstadielektionerna framkommer ett syfte med den interaktion mellan lararen och
eleverna som kan noteras. Utgadngspunkten for syftet kan tolkas som att det ar i samspel med
varandra som elever lar sig att lyssna pd andras tdnkande och andras anvidndning av
matematiska begrepp i ritt sammanhang. Nar eleverna far gora det kan de sedan losa
uppgifter sjdlva med stod av upprepande samtal kring olika 16sningar. Nir elever hor olika
tankesitt flera ganger, internaliseras andras yttrande till elevens eget inre resonerande vilket
isin tur leder till "elevs egen resurs for tankande” (Vygotskij, u.4., refererad i Gibbons, 2009).

Syftet med samtalen pa hogstadielektionerna kan tolkas som att eleverna lyssnar pa varandras
olika 16sningar och far darigenom tillracklig kunskap for att kunna arbeta enskilt med
uppgifter i sin larobok.

I resultatet kan tolkas skillnader i elevers resonemang och i deras forklaringar i olika stadier
i denna fallstudie. Eleverna i lagstadiet och mellanstadiet har en tendens att forklara sitt
tdnkande mer utforligt under langre tid medan ddaremot eleverna pa hogstadiet néjer sig med
att forklara med nagra enstaka ord. Detta kan dels bero pa hur lidraren har tydliggjort syftet
med lektionen, dels hur hen forvintar sig att elever ska delta i diskussioner, tanka kritiskt och
bygga pa varandras idéer. I observationerna fran lektionerna blir det tydligt att i fall att
lararen forvantar sig diskussioner och langa utliggningar med mera, minskar ju hogre upp
stadierna man kommer. Det kan bero pa att dldre elever i hogre grad ar radda att gora bort
sig infor klasskamraterna. Vid analysen av resultaten frén fallstudien framkommer det ocksa
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att lararen inte heller visar intentionen att skapa en larmiljé som uppfyller Alexanders fem
principer. For att elever ska kunna komma till tals och anvénda sig av learning talk forutsatts
att elever ges mdjlighet att utveckla sina formigor att kunna respektera varandras olika
sikter, lyssna pa varandra och ge varandra tid att tanka (Michaels, O’Connor & Resnick,
2008; Michaels & O’Connor, 2015; Mercer & Littleton, 2007).

Mina undersokningar visar att principen att utveckla en kumulativ, gemensam kunskap i alla
stadier tycks vara den svéraste principen att genomfora i dialogisk undervisning. Det visade
sig sillan att eleverna gavs tillfille att bygga pé varandras idéer eller tdnka kritiskt, en brist
som i sin tur leder till att elevers spekulerande och argumentation minskas. Kumulation, att
fa bygga pa kunskaperna, i klassrummet leder till en 6kad kunskapsutveckling eftersom det
utvecklas diskussioner dar elever fir plocka isir argument och bygga nya, vilket utvecklar
tidigare utsagor (Alexander, 2018). For det forsta leder kumulation i sin tur till att mé&jligheter
skapas for den som talar att motivera och tydliggora sin tankeging. For det andra utmanar
elever varandra ifall logiskt tinkande saknas bakom elevers motivering (Alexander, 2018;
Michaels, O’Connor & Resnick 2008; Resnick, Michaels & O’Connor 2010).

Vilken form av dialogisk undervisning framkommer i olika stadier?

I de observerade lagstadielektionerna till skillnad frdn mellan- och hdgstadielektioner
anvands en kombination av grupparbete och helaklassundervisning. Grupparbete underlattar
matematikinldrning och forstaelse for &mnet (Sfard & Kieran, 2001; Yackel, Cobb & Wood,
1991, refererat i Mercer & Sams, 2006). Grupparbete ger bra resultat nir elever vet vad larare
forvintar sig att de ska gora och lara sig. Pa lagstadiet tydliggors méalet med lektionen bland
annat genom att lararen uppmuntrar elever att anvinda begrepp, resonera och motivera for
sin klasskamrat. Att ldraren virdesétter sidana moment blir mer osynligt hogre upp i
stadierna i denna fallstudie. Detta kan visserligen bero pé elevernas alder, det vill sidga att
elever i lagre aldrar behover mer tydliga instruktioner for att 1ara sig hur de ska resonera och
prata i sin grupp. Lagstadieldrarens explicita instruktion och forklaringar om arbetet ledde
dock till betydelsefulla samtal bidde under grupparbete och helklassdiskussion. Kvalitet och
karaktédr pa samtal som fors i klassen har storre betydelse for elevers kognitiva utveckling an
hur interaktion genomfors det vill sdga genom helklassundervisning eller grupparbete
(Alexander, 2018).

Inledande fragestillningar utgjordes bade av forhorskaraktar och fragor med mer slutna
karaktér i samtliga observerade lektioner i alla stadier. Men till skillnad frén hogstadielararen,
var lag- och mellanstadieldrarna mer medvetna om att anvianda orden varfor och hur. Detta
isin tur skapade en samtalande 1armilj6 dar eleverna forutom beriattande samtal fick motivera
och forklara sina tankar vilket enligt forskning ger upphov till en djupare forstielse. Dialog,
genom exempelvis teaching talk ger elever mojligheter att resonera om sina idéer, lyssna pé
varandras tankeging och gora det till sitt tinkande (Vygotskij, refererat i Gibbons, 2009).
Denna typ av undervisningssamtal anvindes mer i de observerade 1ag- och
mellanstadielektionerna jamfort med hogstadielektioner.

For fragor med sluten karaktdr anvinde lagstadie- och mellanstadielararna varfor och hur
for att ge eleverna mojligheter att komma till tals och dela sina tankar och idéer med andra.
Lirares anvandning av varfor ger elever mgjligheter att berétta sin tankegéng och reflektera
over sin 16sning vilket i sin tur ger upphov till en djupare forstaelse hos individen (Mercer &
Sams, 2006). P& hogstadiet var anvandningen av varfor — frigan begrinsad av lararen vilket
aven kan tdnkas bidra till en begransning av elevers utveckling av sin resonemangsférméga.
Detta, som namnts tidigare kan bero pa att hogstadieldraren anvinder mer forklaringar for
sitt teaching talk. Utifran Alexanders (2018) beskrivning av dialogisk undervisning anvands
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olika typer av teaching talk bland annat recitation, forklaring och rote men dialog och
diskussion uppmuntrar elever att anvinda en méngfald av learning talk.

Néagra andra typer av samtal som dger rum &ar bland annat recitation och forklaring. De
forekommer till viss del i lagstadielektioner, men i en hdgre grad i mellan- och
hogstadielektionerna. Recitation ar i stort sett detsamma som monologundervisning
(Alexander, 2018) men det viktigaste med specifikt recitation ar hur larare bygger pa elevers
svar for att fora samtalet vidare (Nystrand m.fl., 1997, refererat i Alexander, 2018). P4 lag-
och mellanstadiet bygger lararna i fallstudien pa elevers svar med en ytterligare fraga for att
kunna skapa en samtalande milj6 for sina elever. Pa hogstadiet leder recitation for det mesta
till lararens forklaringar. Studien visar hur hogstadieldraren har en dominant roll under
lektionerna, vilket kan ses som en motsats till dialogisk undervisning som framhaéller vikten
av att elever ska fa tid att tdnka for att kunna resonera och forklara sitt tinkande och larare
ska anvinda elevers respons for att fora samtalet vidare (Alexander, 2018).

Lararna anvander sig av metoden att repetera vad som sas under alla lektioner, vilket i sin tur
leder till att elever lyssnar noggrant pa varandra (Alexander, 2008). Lig-, mellan- och
hogstadieldrarna forklarar vad som har sagts nar nagot uttalas i klassrummet. Detta gors dock
mer pad lag- och mellanstadielektionerna jamfort med hdgstadielektioner. Dessutom till
skillnad frin hogstadieldraren begér ldg- och mellanstadieldrarna betydligt mer av elevers
resonemang for att framja elevers lirande. Enligt Alexanders (2018) sjitte repertoar, for en
djupare forstéelse, bor larare forutsiatta resonemang fran elever. Lirare kan, med hjilp av
uppfoljningsfragor, frimja elever att komma till tals och dra nytta av elevers svar for att bygga
dem pa klassdiskussioner i syfte att skapa en kumulativ dialogisk undervisning (Alexander,
2018).

Sammanfattningsvis sd visar fallstudien att dialog och diskussion minskar i lararnas
undervisning ju hogre upp i stadierna som man kommer. Det dominanta teaching talk pa de
observerade hogstadielektionerna utgors av recitation och férklaring medan hur och varfor
— frdgor anvinds mycket oftare i 14g- och mellanstadielektioner av denna studies larare.
Anviandning av recitation for att formedla fakta och rote for att hjdlpa eleverna att memorera
strategier framkommer visserligen i alla stadier men i 1a4g- och mellanstadieldrarna gors det i
hogre grad genom varfor och hur, vilket betyder att lararen bygger pa elevers svar med syfte
att fora samtalet vidare. Detta saknas i hog grad i hogstadielektioner och dialogen avslutas
efter ett kort svar fran eleven, varefter lararens forklaring tar vid. Darfor blir elevernas
learning talk i hogstadiet begriansat till berdttande (genom ett kort svar) jamfort med
elevernas learning talk i 1ag- och mellanstadiet som kidnnetecknas av att ytterligare steg tas,
mot motivering och forklaring.
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9 Fortsatta studier

Denna fallstudie visar att 14g-, mellan- och hégstadielararna anvander olika typer av teaching
talk bland annat recitation och forklaring. Diskussion ar en viktig aspekt av dialogisk
undervisning som inte har framkommit i lirarnas undervisning. Som en fortsatt studie vore
det intressant att undersoka hindrande samt méjliggorande faktorer med syfte att 6ka larares
anvandning av diskussion i sin undervisning.
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