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Sammanfattning 
På grund av mångfalden i dagens svenska skolor kan inte alltid traditionellt arbetssätt i 
matematikundervisning främja elever att utveckla sina förmågor såsom analys- och 
resonemangsförmåga. Läroboksstyrda lektioner ger inte elever möjligheter att komma till 
tals, lyssna på andras resonemang, tänka kritiskt och analysera andras tankesätt. Därför som 
matematiklärare blir det intressant att undersöka hur lärarna på alla stadier (låg-, mellan 
respektive högstadiet) använder sig av dialogisk undervisning och vilken form av dialogisk 
undervisning som dominerar i respektive stadie. Därför genomfördes en fallstudie av 
dialogisk undervisning inom ramen för detta självständiga arbete. Datainsamling 
genomfördes genom observation samt ljudinspelning, i en lågstadie-, i en mellanstadie- och i 
en högstadieklass, sammanlagt nio lektioner. 

För att kunna analysera data har Robin Alexanders välkända ramverk för dialogisk 
undervisning använts (presenterat bl.a. i artikeln Developing dialogic teaching, 2018). I 
ramverket kategoriseras undervisningen utifrån repertoarer och principer som belyser olika 
aspekter av dialoger i klassrummet. 
 
Fallstudien visade att lektioner präglade av dialog förekom mest på låg- och mellanstadiet och 
i mindre utsträckning på högstadiet. Lärarnas främsta teaching talk bestod av recitation 
(initiera-respons-feedback) men kompletterat med hur och varför i hög grad i låg- och 
mellanstadielektioner med syfte att föra samtalet vidare vilket i sin tur möjliggjorde för att 
eleverna att komma till tals för att förklara och motivera sitt tänkande till skillnad från på 
högstadielektionerna där elevernas främsta learning talk bestod av korta svar. 

 

 

Nyckelord: dialogisk undervisning, samtal, repertoarer, principer, teaching talk, learning 
talk, lågstadiet, mellanstadiet, högstadiet, matematikundervisning. 
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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 språkutvecklande arbetssätt inom varje ämne genom 
att eleverna diskuterar, talar, skriver och läser. Detta i sin tur kan leda till såväl språk- 
som kunskapsutveckling hos varje individ (Skolverket, 2016).  

Under min verksamhetsförlagda utbildning (VFU) upplevde jag att eleverna har stora 
svårigheter inom matematik, särskilt inom problemlösning. Det finns även elever som 
har svenska som andraspråk där utmaningen att uppnå kunskapskravet i ämnet 
matematik är ännu större. Traditionellt arbetssätt är fortfarande populärt hos många 
lärare. Med detta menas att läraren har en kort genomgång och därefter får eleverna 
arbeta i läroboken enskilt eller i grupper.  

Dialogisk undervisning är ett arbetssätt som bidrar till elevernas kunskapsutveckling 
inom matematik genom diskussioner såväl i grupper som i helklass. Där får samtliga 
elever möjligheter att få talutrymme samt lyssna på varandras tänkande och 
resonemang. På så sätt tillägnar de sig att tänka kritiskt, utveckla sin analysförmåga 
och vara delaktiga under lektionerna. I ljuset av dialogisk undervisning vågar även de 
mest tillbakadragna och nyanlända elever med luckor i svenska språket, delta i 
diskussionerna och alla får talutrymme under lektionen. Detta ger läraren möjlighet att 
upptäcka vilka luckor som finns hos varje individ och kunna åtgärda det med ett 
specifikt upplägg. 

I detta examensarbete ligger fokus på hur dialogisk undervisning framträder i en skola 
i låg-, mellan- respektive högstadiet. 
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2 Bakgrund  

Enligt Skolinspektionen (2020) visar uppföljningar att de svenska skolresultaten 
förbättrats något men att de fortfarande ligger lågt och bör förbättras. Med anledning 
av en ökande andel elever med annat förstaspråk än svenska behöver lärare förändra 
sina undervisningsstrategier för att kunna nå alla elever. Enligt genomförda studier och 
uppföljningar (Skolverket, 2020) har socioekonomisk bakgrund, etnicitet och kön, en 
stor betydelse för elevers skolresultat. Lärare bör ha i åtanke att vissa elever inte har ett 
språkbruk som gör dem förberedda för att lära sig skolspråket (Gibbons, 2009). 
Alexander (2008; 2107) framhåller hur dialogisk undervisning kan ge elever möjlighet 
att tillägna sig att tänka i syfte till kunskapsutveckling och en djupare förståelse. 
Arbetssättet ger upphov till mer delaktighet i undervisning, mer kunskapsförståelse, 
användning av skolspråket i olika kontexter samt möjlighet att utveckla kritiskt 
tänkande vilket lyfter självförtroende och motivation hos elever (Gibbons, 2009; 
Resnick, 2015).  

Utveckling av elevernas matematiska tänkande kan ske genom interaktion mellan 
individer inom matematikundervisningen (Skolinspektionen, 2020). I 
Skolinspektionens granskning framkommer att matematikundervisningen i hög grad 
präglas av enskilt arbete där inget samspel mellan elever uppstår, eleverna får sällan 
möjlighet att yttra sina matematiska tankar eller analysera varandras resonemang 
(Skolinspektionen, 2009). Syftet med matematikundervisning är bland annat att 
elevernas kommunikationsförmåga om och i matematik ska utvecklas. I kursplanen för 
matematik beskrivs hur undervisningen ska ge eleverna förutsättningar ”att utveckla 
sina förmågor att argumentera logiskt och föra matematiska resonemang”, ”föra och 
följa matematiska resonemang” samt ”använda matematikens uttrycksformer för att 
samtala om, argumentera och redogöra för frågeställningar, beräkningar och 
slutsatser” (Skolverket, 2019). I dagens svenska skola behöver eleverna ytterligare 
förutsättningar för att kunna utveckla sina förmågor, betonar även 
Skolforskningsinstitutet (2017). Skolinspektionens granskning uppvisar att samtal i 
undervisningen ofta grundar sig på enbart enkla frågor och korta svar, följaktligen tycks 
inte eleverna få förutsättningar att genom samspel och undersökande samtal utveckla 
sin analys- och resonemangsförmåga (Skolinspektionen, 2020). Resultatet av de 
inspekterade skolorna visar att de överlag är i behov av att förbättra de delar av 
matematikundervisningen som präglas av utforskande samtal och interaktion. 
Undervisningen behöver i högre grad kännetecknas av arbetssätt som ger eleverna 
möjligheter att utveckla sina matematiska förmågor. Det kan innebära att elever 
resonerar kring sitt och andras matematiska tänkande baseras på lärarens 
frågeställningar och att läraren handleder eleverna och leder diskussioner 
(Skolinspektionen, 2020). 

Ett gott samspel i klassrummet kräver en tillåtande lärmiljö där alla elever vågar 
komma till tals och resonera utifrån sitt matematiska tänkande inför klassen utan att 
känna sig utpekade av andra, exempelvis om de svarar fel. Dessutom anses felaktiga 
svar eller missförstånd i ett öppet lärandeklimat som betydelsefulla komponenter i 
undervisningen för att uppnå en djupare förståelse (Skolinspektionen, 2020).  

Enligt Skolinspektionen (2012) ska undervisningen medge en tillåtande miljö för alla 
elever, så att alla kan komma till tals i klassrummen. Om eleverna ska känna sig 
inkluderade, få möjlighet att vara delaktiga i undervisningen genom att kunna uttrycka 
sina tankar och resonera inför andra elever, behövs ett målmedvetet arbetssätt hos 
lärare. I samtliga granskade skolor behövde eleverna ges förutsättningar för att ha mer 
inflytande, ökad grad av delaktighet och mer talutrymme i undervisningen. På så sätt 
får elever möjlighet att utveckla sina såväl demokratiska förmågor som 
ämneskunskaper (Skolinspektionen, 2012). 
 



 12 

En kognitiv utveckling inträffar i ljuset av samspel med andra genom målinriktade 
aktiviteter, (enligt Vygotskij refererad i Gibbons, 2009). 
 
”[Vygotskij] hävdar att denna externa dialog med andra gradvis internaliseras och 
blir inre tal, och skapar en egen resurs för tänkandet” (citerat i Gibbons, 2009).  
 
Gibbons (2009) konstaterar att utvecklande samtal äger rum när det finns en 
sammanhängande interaktion mellan lärare-elev och elev-elev, vilket tränar upp 
elevernas förmåga att ge respons till både lärare och andra elever. Eleverna får 
dessutom ta del av andras nya idéer och frågor, utbyta idéer samt bygga vidare på 
tankar tillsammans med andra elever, vilket leder till en djupare förståelse.  
 
Det är viktigt att alla ämneslärare, inte bara språklärare, har kännedom om språkets 
betydelse för lärandet, påpekar Gibbons (2009). När det gäller att lära sig nytt språk 
betyder att det öppnas en ny värld, vilket ofta är fallet för en andraspråkselev. Det gäller 
dels att kunna kommunicera, dels att resonera samt att tänka kritiskt. Att planera 
undervisningen målmedvetet samt att använda sig av olika tillvägagångssätt som 
stödjer språk- och litteracitetsutveckling spelar stor roll i andraspråkselevers 
integration i ordinarie undervisning (Gibbons, 2009).  
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3 Syfte och frågeställning  

Med utgångspunkt i bakgrunden, med intresse för specifikt dialogisk undervisning och 
att det kan bidra till alla elevers utveckling inom matematik är syftet med detta 
examensarbete att undersöka hur dialogisk undervisning inom matematik framträder. 
I studien fokuseras samtliga stadier i en grundskola. 
 

• Hur framträder dialogisk undervisning inom matematik i låg-, mellan- 
och högstadiet? 

• Vilken form av dialogisk undervisning framkommer i låg-, mellan- och 
högstadiet? 
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4  Tidigare forskning  

I detta kapitel beskrivs den definition av dialogisk undervisning som används i detta arbete 
samt exempel på betydelsen av dialogisk undervisning inom matematik utifrån tidigare 
forskning. 

4.1 Dialogisk undervisning 
Språk spelar en stor roll i människans tillvaro, inte bara som ett kommunikationsverktyg, 
utan även som ett sätt att tänka eller orientera sig mot olika situationer (Holquist, 1990; 
Mercer, 2000; Roth, 2005) (refererat i Calcagni & Lago, 2018). 
Ofta när dialogiskt tillvägagångsätt till lärande och undervisning diskuteras relateras det till 
den ryska psykologen Lev Vygotskij (1896–1934) som betonade betydelsen av sociala och 
kulturella orsaker för barns utveckling och som särskilt fann språket som en drivkraft bakom 
barns kognitiva utveckling (refererat i Lyle, 2008). Som ett resultat av Vygotskijs inflytande 
har genomförts ett stort antal studier som pekar på vikten av språket för lärande.  
 
Ett centralt begrepp som har sitt ursprung i Bakhtins teori är röst (Bakhtin, 1986 refererat i 
Dufva, 2003). Det innebär att det som sägs inte bara är språk utan också åsikter, tankar, 
synsätt, med andra ord reflektioner av personlighet och omvärlden (Dufva, 2003). Bakhtin 
(1981) beskriver skillnaden mellan dialogiskt och monologiskt samtal (Skidmore, 2000, 
refererat i Lyle 2008). Genom monologiskt samtal uppnår lärare bara sitt undervisningsmål 
medan dialogiskt samtal handlar om att främja kommunikation med hjälp av autentiska 
utbyten (Lyle, 2008). Utifrån en Bakhtinisk föreställning om dialogiskt samtal används inte 
dialog bara för kommunikation utan för att kunna beskriva erfarenheter (Gutierrez & Larson, 
1995, refererat i Lyle 2008). 
 
Enligt Bakker, Smit & Wegerif (2015) är begreppet dialogisk undervisning synnerligen 
förknippat med Alexanders (2008) fokus på samtal mellan lärare och elever i klassrummet. 
Alexanders syn på 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 använder en Bakhtinian definition av dialog för att poängtera vikten av en 
åskådliggörande dialog som förs antingen mellan studenter, mellan lärare och studenter eller 
genom att lyssna på andras samtal. Detta i sin tur leder till att elever lär sig att tänka (Bakker 
m.fl., 2015). Elever ska genom sin utbildning få möjlighet att lära sig att ställa öppna frågor 
och hur man lär sig nya saker själv genom att engagera sig att vara delaktig under 
frågestunderna (Bakker m.fl., 2015). 

Dialogisk undervisning är ett pedagogiskt synsätt som drar nytta av samtal för att främja 
elevernas tänkande, lärande och problemlösningsförmåga (Kim & Wilkinson, 2019). Enligt 
Alexander (2010) ger samtal upphov till att elevers tänkande kan stimuleras och utvidgas. 
Mercer & Littleton (2007) konstaterar att under dialogisk undervisning uppmuntras elever 
att ifrågasätta, framföra synpunkter samt kommentera idéer som uppstår under lektionen. 
Boyd (u.å.) anser att dialogisk undervisning är när lärarna ställer frågor som bygger på elevers 
tidigare yttrande som leder till djupare studentsamtal (refererat i Kim & Wilkinson, 2019). 
Lärare deltar i diskussioner som framförs av utforskande elever och stödjer utveckling av 
deras förståelse av innehållet (Mercer & Littleton, 2007). I ljuset av dialogisk undervisning 
förser lärare en kumulativ, kontinuerlig och kontextuell ram för att möjliggöra för elever att 
vara delaktiga i den nya kunskap som de bemöter (Mercer & Littleton, 2007). 

Alexander (2017) presenterar fem principer som indikerar dialogisk undervisning. Dialogisk 
undervisning ska vara kollektiv, ömsesidig, stödjande, kumulativ och meningsfull. Lärare och 
elever hanterar uppgifter tillsammans, antingen i grupp eller helklass. Under dialogisk 
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undervisning lyssnar lärare och elever på varandras uttryckta tänkande och överväger 
alternativa synpunkter. Detta arbetssätt ger elever möjlighet att komma till tals utan att känna 
rädsla för felaktiga svar. Elevers missuppfattningar används som en utgångpunkt för 
klassdiskussion med syfte till djupare förståelse (Alexander, 2000, refererat i Mercer & Sams, 
2006). Dialogisk undervisning ger lärare och elever möjlighet att bygga på varandras tankar 
vilket i sin tur leder till en sammanhängande och djupare förståelse (Alexander 2018; 2017). 
Lärare ska ha en god förståelse om vad pågående samtal leder fram i alla situationer och ha 
förmågan att kunna vägleda elevers tänkande mot ett önskat resultat (Alexander, 2017, 
refererat i Kim & Wilkinson, 2019). 

 

4.2 Dialogisk undervisning inom matematikämnet 

Under de senaste åren har många forskare (exempelvis Barwell, Leung, Morgan & Street, 
2005; Forman & van Oers, 1998; Hoyles & Forman, 1995; Monaghan, 1999; Sfard, 2000; 
Sfard & Kieran, 2001) ägnat uppmärksamhet åt språkets och det sociala samspelets roll i 
lärande inom matematikämnet (refererat i Mercer & Sams, 2006). Enligt Kazak, Wegerif & 
Fujita (2015) är syftet med dialogisk undervisning i matematik inte bara att utveckla 
begreppsundervisning utan också att undervisa genom matematiskt samspråk där alla 
begrepp och annat ifrågasätts och utvecklas (refererat i Bakker m.fl., 2015).  

Det finns två huvudsakliga typer av interaktion där samtal kopplas till matematikinlärning i 
skolan; lärarledd respektive elevgruppsinteraktion (Mercer & Sams, 2006).  

Lärarledd interaktion med elever har beskrivits av Mercer (1995) som "the guided 
construction of knowledge". Mercers framställning av sådan interaktion liknar mycket 
Alexanders (2004) "dialogisk undervisning" (refererat i Mercer & Sams, 2006). Resultat av 
forskning har visat att användning av dialogiska strategier ger upphov till bättre inlärning hos 
barn (Rojas-Drummond & Mercer, 2004; Mortimer & Scott, 2003; Mercer & Sams, 2006). I 
linje med detta betonar Mercer & Sams (2006) att lärare spelar en viktig roll i barnens 
användning av språk för att konstruera kunskap. Vidare exemplifierar Mercer & Sams med 
att när en lärare frågar sina elever varför de har valt ett visst sätt att lösa uppgiften skapas 
möjligheter till att elever får berätta sitt tänkande för sin lärare samtidigt som de får reflektera 
över sin lösning vilket i sin tur leder till en djupare förståelse hos elever.  

Å andra sidan när barn arbetar i par eller grupper får de möjlighet att utveckla sin 
resonemangsförmåga. Inom matematik kan ett sådant arbetssätt användas för 
problemlösningsuppgifter eller laborativt arbete vilket i sin tur ökar elevers förståelse för 
matematiska företeelser och dess anknytning till vardagliga situationer (Mercer & Sams, 
2006). En studie har genomförts av Yackel, Cobb & Wood (1991) där all 
matematikundervisning i ett klassrum ersatts av problemlösningsaktiviteter i små grupper 
vilket ledde till värdefulla möjligheter för barn att konstruera lösningar för sig själva genom 
samtal (refererat i Mercer & Sams, 2006). Vygotskij (1978) hävdade att socialt engagemang i 
aktiviteter som präglades av problemlösning är en avgörande faktor för individens utveckling 
(Mercer & Sams, 2006). Det är väsentligt att eleverna ska ges möjlighet att lära vad ett effektiv 
och kollaborativt samtal är (Mercer, 1995) samt hur de ska utveckla sina förmågor att resonera 
och argumentera (Strom, Kemeny, Lehrer & Forman, 2001, refererat i Mercer & Sams, 2006). 
Detta i sin tur leder till en djupare förståelse samt en bättre kunskapsinhämtning för 
matematik (Mercer & Sams, 2006). 
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5  Teoretiskt ramverk för studien  

I en globaliserad värld räcker det inte att bara lära elever grundläggande läs- och 
skrivfärdigheter eller räknefärdigheter snarare ska vi vidga elevers perspektiv genom att lära 
dem att tänka för att sedan kunna identifiera, granska, skapa och tillämpa kunskaper som är 
betydelsefulla och användbara på nutidens arbetsplatser (Beers, 2011; Moylan, 2008 refererat 
i Teo, 2019). Teo (2019) menar att vi ska lära elever hur de ska lära sig i stället för vad de ska 
lära sig.  

En metod som uppmuntrar elever att ifrågasätta tankar och uppfattningar hos sina kamrater, 
lärare eller i läroböcker för att uppnå en djupare förståelse är dialogisk undervisning 
(Alexander, 2008 refererad i Teo, 2019). Dialogisk undervisning definieras som ett 
övergripande pedagogiskt förhållningssätt där samtal används för att främja elevers 
tänkande, lärande och förståelse (Alexander, 2007; Alexander, 2008; Alexander, 2017; 
Alexander, 2018) (refererat i Kim & Wilkinson, 2019).  

Alexanders (2008) studie har som tidigare nämnts resulterat i ett ramverk för dialogisk 
undervisning som grundar sig i fem principer: (1) kollektivt deltagande, (2) ömsesidigt utbyte 
av tankar, (3) en stödjande lärmiljö, (4) en kumulativ struktur av kunskap och förståelse samt 
(5) ett målmedvetet lärande (refererat i Teo, 2019). Alexanders ramverk sammanfattas 
dessutom i termer av repertoarer och indikatorer med motivering för undervisning inom 
dessa tre (Kim & Wilkinson, 2019).  

Dialogisk undervisning ger lärare förutsättningar att med hjälp av repertoarer skapa en 
samtalande interaktion (Kim & Wilkinson, 2019). I linje med detta använder lärare sig av olika 
typer av interaktiva miljöer (helklass, lärar- eller elevledda små grupper, lärare-elev eller elev-
elev) och olika slag av samtal för att uppfylla lärandemålen. Det finns två repertoarer i 
Alexanders ramverk som är avsedda för samtal, teaching talk (exempelvis rote, recitation, 
diskussion) och learning talk som innebär diskurser som lärare vill att elever ska lära sig 
(exempelvis berätta, förklara, argumentera) (Kim & Wilkinson, 2019).  

Även om undervisningssamtal (teaching talk) innebär att läraren använder sig av de 
traditionella samtalen såsom recitation, rote (memorering), repetition och förklaring ska 
dialogisk undervisning präglas av dialog och diskussion (Kim & Wilkinson, 2019).  Diskussion 
och dialog vidgar elevers användning av learnig talk (Alexander, 2018). Alexander (2001; 
2018) påpekar vikten av recitation och förklaring för att fakta ska förmedlas och information 
ska memoreras genom rote. Men gemensamma problemlösningar genom diskussion och 
gemensam förståelse genom dialog kräver mer skicklighet från läraren än att när lärare bara 
framkallar korta svar genom rote eller recitation.  

Alexanders teoretiska ramverk består således 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 närmare. De används i detta arbete i syfte att undersöka 
hur dialogisk undervisning framträder inom matematikundervisning i olika stadier (låg-, 
mellan- och högstadiet) samt vilken form av dialogisk undervisning som framkommer i 
lärarnas undervisning, för att sedan också ge underlag för att kunna utröna likheter och 
olikheter i dialogisk undervisning. 
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5.1 Repertoar 1- Interactive setting 

Interaktion mellan lärare-elev och elev-elev utgörs genom helklassundervisning, små grupper 
(lärar- eller elevledd) eller en till en (lärare-elev eller elev-elev). Repertoaren kan sägas ange 
på vilket sätt undervisningen organiseras. 

5.2 Repertoar 2- Everyday talk 

För att skapa samt upprätthålla vardagliga interaktioner i klassrummet används enligt 
Alexander (2018) sex kategorier av samtal. De sex kategorierna utgörs av (1) utbyte, (2) 
förklarande, (3) frågande, (4) utforskande, (5) uttryckande och (6) utvärderande. Enligt 
Alexander (2018) gör denna repertoar att skolan kan utgöra en miljö där eleverna ges 
möjligheter att lära sig sociala färdigheter men även också ytterligare utveckla sina förmågor 
att berätta och förklara, ställa olika typer av frågor samt utforska idéer. Lärarens användning 
av everyday talk kan leda till en effektiv undervisning (Alexander, 2018). 

5.3 Repertoar 3- Learning talk 

Elevers lärande kan enligt Alexander (2018) synliggöras i deras samtal vilka i sin tur 
kännetecknas av elva kategorier av elevsamtal.  

De är: berätta, förklara, spekulera, föreställa, utforska, analysera, utvärdera, fråga, diskutera, 
argumentera och motivera. 

För att learning talk ska äga rum i klassrummet förutsätts att elever lyssnar på varandra, 
funderar över de utsagor som kommer fram, ger varandra tid att tänka och sist men inte minst 
att de respekterar varandras åsikter (Michaels, O’Connor & Resnick, 2008; Michaels & 
O’Connor, 2015; Mercer & Littleton, 2007, refererat i Alexander 2018). 

5.4 Repertoar 4-Teaching talk 

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

Dialogisk undervisning omfattar alla ovannämnda undervisningssamtal i repertoar 4 men 
Alexander framhäver vikten av diskussion och dialog som ökar elevers användning av 
learning talk (repertoar 3).  

Oftast används recitation för slutna och återkallande (recall) frågor som bara kräver att elever 
säger ett svar och om det behövs anger de en förklaring (Alexander, 2018). Nystrand, 
Gamoran, Kachur & Prendergast (1997) betonade dock i sin studie att recitation inte behöver 
vara ofruktbart, huruvida recitation ger ett lärande beror på hur lärare utvecklar IRF-
sekvenser (initiera-respons-feedback) (refererad i Alexander, 2018). 

5.5 Repertoar 5- Questioning 

Repertoar 5 omfattar frågandet och består av: karaktär, sätt att svara, delaktighet, tid att 
tänka, feedback, syfte och struktur. Nedan beskrivs vad menas med kategorierna. 

Karaktär: frågans karaktär, om det är ett förhör eller exempelvis en autentisk fråga. 
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Sätt att svara: själva sättet att svara på frågan, det kan vara så att elever kommer tills 
tals/svarar antingen genom handuppräckning eller direktuppmaning (lärare väljer och 
uppmanar en elev att svara). 

Delaktighet: en fråga kan utlösa olika typ av delaktighet, flera elever kan vara delaktiga 
genom att en kort fråga ställs av läraren som svaras på av fler elever, runt om i klassen (från 
många håll) eller att en elev eller ett fåtal elever talar i ett längre svar. 

Tid att tänka: när frågan ställs kan olika lång betänketid ges, svaret kan ges med eller utan 
betänketid 

Feedback: den feedback som läraren ger på svaret kan vara av olika karaktär, exempelvis 
formativ eller utvärderande. 

Syfte: syftet med själva frågan kan också vara av olika karaktär. Frågan kan fungera: 
framlockande (leder till att elever säger svaret på en fråga), återkallande (återkallar/påminner 
om elevers förkunskaper), utvecklande, undersökande (för att ta reda på vad elever kan) och 
hanterande (för att vägleda när elever svarar fel eller har svårigheter att svara). 

Struktur: frågan kan ha olika struktur, den kan vara sluten, öppen, begränsad, ledande eller 
exempelvis samtalande. 

Repertoar 5 kan sägas omfatta en kedja av händelser. Oftast börjar frågandet med en 
inledande frågeställning som beroende på lärares syfte har karaktären av förhör eller är av 
autentisk karaktär (Nystrand m.fl., 1997, refererat i Alexander, 2018). Därefter följer hur 
elever får komma till tals, hur de alltså svarar och därefter hur deras svar behandlas. Till detta 
kan även uttolkas underrepertoarer som visar vad frågeställningar har för syfte och struktur 
(Alexander, 2018). 

5.6 Repertoar 6- Extending 

Den sjätte repertoaren har vidareutvecklats av Michaels & O’Connor (2012; 2015) och har 
senare använts i Alexanders (2018) ramverk. Repertoaren handlar om strategier som lärare, 
utifrån elevers svar och tankar, kan använda för att ge elever möjligheter att med hjälp av 
diskussioner, bygga på varandras tankar (Alexander, 2018).  

Lärare kan, genom att ge elever betänketid, uppmana elever att säga mer och tillrättalägga 
elevers utsagor, uppmana sina elever att dela med sig, låta elever utvidga och tydliggöra sitt 
tänkande (share, expand and clarify thinking). Det är också värdefullt att låta elever lyssna 
noggrant på varandra (listen carefully to one another) genom att läraren repeterar det som 
har sagts. När läraren ber eleverna att föra resonemang och ger dem utmanande uppgifter 
hjälper läraren dem till djupare resonemang (deepen reasoning). Elever ges förutsättningar 
att kunna tänka tillsammans (think with others) genom att lärare förklarar vad någon annan 
menar, lägger till (add on) och anger varför hen håller med eller inte håller med. 

Sammanfattningsvis kommer alla dessa sex repertoarer med underkategorier eller olika 
karaktärer att användas i analysen av datamaterialet. Det möjliggör att uttolka på vilket sätt 
som läraren organiserar undervisning, samtalar med eleverna, ställer frågor, möjliggör för 
elever att samtala etc. för att därigenom beskriva hur undervisningen görs dialogisk och med 
vilken omfattning.  
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6 Metod 

Syftet med detta arbete är att undersöka hur dialogisk undervisning framträder i 
matematikundervisningen på olika stadier i grundskolan. För att erhålla data till 
analysen, har observation och ljudupptagning använts. Genom att observera 
matematikundervisningen och samtidigt spela in ljud erhålls data som senare 
analyserat med syfte att kartlägga i vilken grad dialogisk undervisning blir synlig i låg-
, mellan- respektive högstadiet. Främst fokuserades på lärarnas användning av 
dialogen i undervisningen men även interaktion mellan lärare och elever under 
matematiklektioner har analyserats. Data har samlats in i en skola, i totalt tre klassrum 
– årskurs 3, 6 och 7.  

Nedan beskrivs studiens metoder för datainsamling, vilket tillvägagångssätt som 
använts för urval och hur analysen genomförts och bearbetas. 

 

6.1 Datainsamling 
Insamling av studiens data har genomförts genom semistrukturerad observation samt 
ljudinspelningar för att kunna erhålla så mycket data som möjligt från lektionstillfället 
(Bjørndal, 2018).  

Som nämnts ovan använde jag mig av både observationer med tillhörande 
fältanteckningar och ljudupptagning. Samtliga ljudinspelningar transkriberades men 
ibland var det svårt att uttolka vad som sas, det hände att elever pratade samtidigt vilket 
skapade ”ljudgröt” (Bjørndal, 2018). Mobiltelefonen som användes för ljudupptagning 
placerades på en plats som gjorde det svårt att höra eleverna som satt långt ifrån eller 
de elever som pratade med låg röst.  

Matematiklektionerna som observerades omfattade ett rikt datamaterial, att hinna 
anteckna var svårt varför ljudinspelning var till stor hjälp. Det gjorde att jag hade 
möjlighet att spola bakåt och lyssna på situationer vid behov (Bjørndal, 2018).  

Eftersom min studie syftar till att undersöka hur dialogisk undervisning framträder i 
klassrummen i de olika stadierna ville jag samla in data genom semistrukturerade 
observationer vilket innebär att mycket noggrant fokusera på ett specifikt område eller 
en aspekt i mina observationer (Bjørndal, 2018). Observationerna genomfördes som 
inte deltagande observationer vilket betydde att jag satt vid väggen och studerade det 
som hände, jag deltog inte själv på något sätt. Samtidigt tydliggjorde jag för eleverna 
vad som skulle observeras och att jag spelade in undervisningen med mobilen vilket 
kännetecknar en hög grad av öppenhet (Bjørndal, 2018).   

6.1.1 Urval 
I den aktuella skolan arbetar sammanlagt sju matematiklärare. För min undersökning 
valdes tre lärare ut, en lågstadie-, en mellanstadie- respektive en högstadielärare som 
alla undervisar i matematik, naturvetenskap samt teknik. Jag ställde frågan om jag fick 
observera deras undervisning och samtidigt spela in ljud.  

6.1.2 Genomförande  
Jag meddelade skolans rektor om mitt examensarbete och dess syfte varefter jag 
vidtalade lärarna om jag fick observera deras matematikundervisning under tre 
tillfällen. Lärarna fick möjlighet att bestämma vilken tid och lektion som skulle 
observeras.  

Samtidigt skickades en förfrågan om ljudinspelning ut till berörda vårdnadshavare via 
e-post och brev. I detta brev beskrevs studiens syfte samt hur data skulle komma att 
bearbetas och hanteras. Samtliga vårdnadshavare, förutom två, gav sitt medgivande om 
att deras barn fick vara med under ljudinspelningen. De elever vars föräldrar inte gav 



 20

sitt samtycke, kunde förstås vara i klassrummet men de gjordes inte muntligen 
delaktiga.  

Lärarna förberedde eleverna på att jag skulle komma in i klassrummet för att observera 
och spela in ljud. Observationerna och ljudupptagningarna inleddes med att jag 
informerade eleverna vad jag har för syfte med att observera. Jag uppmärksammade 
dem även på att min roll endast var som observatör. Detta eftersom jag kunde komma 
att påverka elevernas agerande under lektionerna (Bjørndal, 2018). Slutligen tackade 
jag eleverna och lärarna för deras gästvänlighet och att de gav mig möjlighet att delta i 
deras lektioner för att kunna samla in data. 

 

6.2 Forskningsetiska principer 
Agnafors & Levinsson (2019) beskriver att forskning på människor framkallar etiska 
frågor. Därför förutsätts genomförandet av en studie omfamna en medvetenhet om 
gällande etiska principer. I Vetenskapsrådets (2011) skrift framgår att om metoden för 
att genomföra en studie är observation och inspelning, ska observerade personer bli 
underrättade och ge sitt samtycke skriftligt. Eftersom samtliga elever i min 
undersökning var under 15 år skickade jag informationsbrev till elevernas 
vårdnadshavare för att delge och fråga dem om deras barn fick delta i ljudinspelning. 
Genomförandet av min studie har grundat sig på de forskningsetiska principer 
(Vetenskapsrådet, 2002) som framställs nedan. 

6.2.1 Informationskravet 
Syftet med en studie (Vetenskapsrådet, 2011) samt vad som gäller för en aktuell studie 
(Vetenskapsrådet, 2002) ska tydliggöras för forskningsdeltagare. Deltagarna ska 
informeras om att deras medverkan är frivillig och att de har rätt att häva sitt 
deltagande (Vetenskapsrådet, 2002) om de önskar. Detta genomfördes i min aktuella 
undersökning i ett brev till vårdnadshavarna och muntligt för eleverna. 

6.2.2 Samtyckeskravet 
Forskningsdeltagares medgivande ska erhållas skriftligt (Vetenskapsrådet, 2011). För 
barn under 15 år förutsätts vårdnadshavares samtycke (Vetenskapsrådet, 2002). Som 
tidigare beskrivits genomfördes detta genom det brev som gick ut till vårdnadshavarna. 

6.2.3 Konfidentialitetskravet 
Samtliga forskningsdeltagare informeras om att alla insamlade data kommer att 
behandlas konfidentiellt och förvaras på ett sätt som gör att ingen obehörig person kan 
komma över uppgifterna och identifiera deltagarna (Vetenskapsrådet, 2002).  

6.2.4 Nyttjandekravet 
Denna princip innebär att insamlade uppgifter enbart får användas för att uppfylla 
studiens ändamål (Vetenskapsrådet, 2002). I informationsbrevet framgick att 
materialet kommer att förstöras när arbetet är godkänt (Vetenskapsrådet, 2017).  

 

6.3 Dataanalys 
För att kunna analysera insamlade data lyssnade jag på ljudinspelningarna flera gånger. 
Dessutom läste jag mina fältanteckningar från observationerna som också givit data från 
interaktionen mellan lärare och elever. För mig var det viktigt att lyssna på ljudupptagningar 
flera gånger samt läsa mina anteckningar för att bli bekant med materialet. Därmed läste jag 
transkripten upprepade gånger för att kunna börja sortera dem i olika kategorier. Jag delade 
upp insamlade data för varje lektion i mindre sekvenser. Varje sekvens utgjordes av att det 
ställdes en fråga och därefter hördes samspelet mellan lärare och eleverna i olika grad. Syftet 
med kategoriseringen av samtalen i klassrummet var att undersöka i vilken utsträckning 
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dialogisk undervisning användes men även vilken form av dialogisk undervisning som 
framkom samt granska likheter och olikheter i användning av de olika kategorierna (av 
dialogisk undervisning) i olika stadier (låg-, mellan- och högstadiet). 

Kategorisering har utförts med stöd av det teoretiska ramverk som beskrivits. I 
resultatkapitlet har jag citerat lärare och elever men för att de inte ska identifieras av 
utomstående har jag benämnt lärarna för L och eleverna stora versaler exempelvis A, B, C.  

Med utgångspunkt i kategorierna genomfördes en innehållsanalys. Efter att jag har 
formulerat min forskningsfråga, samlade jag in data (Denscombe, 2016). När 
datainsamlingen är klar inleds analysen där de införskaffade data blir utgångspunkt för analys 
(Denscombe, 2016). 

Min forskningsfråga, hur dialogisk undervisning framträder inom matematik i alla stadier, 
låg, mellan- och högstadiet, har som tidigare nämnts analyserats utifrån Alexanders 
(2018;2017a) sex repertoarer vilket utgör det teoretiska ramverket för studien. Lärarnas och 
elevernas tal (frågor, svar, samtal diskussioner etc.) har kategoriserats i enlighet med de sex 
repertoarerna därefter anges skälen till att de har placerat på detta sätt. På så sätt har 
ramverket använts för analys. 

 

6.4 Metoddiskussion  

För att uppfylla syftet med min undersökning har jag samlat in data genom observation och 
ljudinspelning för att erhålla så mycket data som möjligt från undervisningspraktiker 
(Bjørndal, 2018). På grund av att lektionerna var omfattande var ljudupptagningar till stor 
hjälp, det var svårt att hinna anteckna alla händelser och utsagor under observationer.  
Ljudinspelning är ett tillvägagångsätt för datainsamlingen som rekommenderas för att sedan 
kunna spola bakåt och lyssna på situationer vid behov (Bjørndal, 2018). 

Innan datainsamlingen påbörjades hade jag formulerat min frågeställning för att sedan kunna 
fokusera på det som ska undersökas via studien under observationerna. Dessutom hade jag 
det teoretiska ramverk som valts för studien i åtanke under observationerna. Eftersom 
studien handlar om att undersöka hur dialogisk undervisning framträder i olika stadier 
genomfördes datainsamlingen på ett sådant sätt att jag fokuserade noggrant på ett specifikt 
område (Bjørndal, 2018) för att kunna erhålla relevanta material för min studie, i detta fall 
fokuserades interaktionen mellan lärare och elever. 

Jag tog kontakt med en skola och frågade om lärare i respektive stadium kunde tänka sig att 
ställa upp. Tre lärare var positiva och lät mig observera deras undervisning, jag fick deras 
medgivande att observera och spela in ljud på deras lektioner. Lärarna fick, utifrån sitt 
schema, bestämma vilka tider som passade för mina observationer. För respektive stadie 
utfördes datainsamling vid tre tillfällen. För lågstadiet observerades tre tillfällen varav 60 
minuters undervisning och för respektive mellan- och högstadiet en 50 minuters lektion och 
två 60 minuters lektioner. 

Inför observation och ljudinspelning skickades det ut en förfrågan till berörda 
vårdnadshavare. Lärarna var mycket behjälpliga att mejla eller skicka brev till elevers 
vårdnadshavare för att informera om mitt arbete samt min metod för datainsamling. Förutom 
två vårdnadshavare gav alla sitt samtycke till ljudinspelning och observation. 

Gällande datainsamling och dataanalys får anses att studien genomförts systematiskt samt 
med ett gott etiskt förhållningssätt. Studiens validitet får betraktas relativt hög i och med 
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att jag har lagt fokus på studiens syfte och dess frågeställningar och har gjort allt för att inte 
tillåta att andra faktorer såsom fördomar och mina personliga åsikter påverka analysen. 
Dessutom har jag analyserat datamaterialet utifrån ett teoretiskt ramverk som jag valde när 
jag formulerade mina frågeställningar. 

Hög grad av reliabilitet i studien innebär att undersökningens resultat som har kommit fram 
är skapat på ett tillförlitligt sätt. Jag har försökt att vara så konsekvent som möjligt när jag 
bearbetat materialet och analysen på ett likvärdigt sätt. 
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7 Analysresultat 

Jag har valt att analysera varje lektion var för sig varför presentationen av resultatet görs 
lektion- och stadievis. För att förtydliga med exempel på hur lärarna använde dialogisk 
undervisning har citat från respektive lektion och stadie angivits i texten. Samtidigt har 
learning talk och teaching talk sammanställts i ett diagram för respektive lektion för att 
presentera lärarnas och elevernas användning av olika typer av samtal (teaching talk och 

learning talk). Som tidigare nämnts har jag analyserat data enligt Alexanders (2018) sex 
repertoarer som har beskrivits närmare i kapitlet om teoretiska ramverk.  

Syftet med studien är som nämnts tidigare att undersöka hur dialogisk undervisning 
framträder inom matematik i olika stadier (låg-, mellan- och högstadiet) samt med vilken 
omfattning och vilken form av dialogisk undervisning som framkommer i lärarnas 
undervisning. I den nedanstående beskrivningen presenteras genom % -angivelser hur olika 
repertoarer det vill säga repertoar 3, 4 och 6 med sina olika kategorier framträder i de nio 
lektionerna. För respektive lektion framgår även dels en sammanställning av andelen av 
respektive repertoar av det totala antalet repertoarer alternativt kategorier i ett cirkeldiagram, 
hur olika moment fördelar sig tidsmässigt, vilka kategorier var dominanta i repertoar 2 och 5. 

 

7.1 Hur framträder dialogisk undervisning inom 
matematik i olika stadier, låg-, mellan- respektive högstadiet? 

 

I detta kapitel presenteras resultatet från analysen med Alexanders sex repertoarer med fokus 
på repertoarer 3, 4 och 6. Interaktion i respektive stadie har analyserat med syfte att 
undersöka hur, i vilken grad och vilken typ av dialogisk undervisning som framtänder i 
lärarnas undervisning. I linje med detta har jag fokuserat vilka ord användes av lärarna för 
att samtala med sina elever i helklass, bland annat användning av frågeorden varför och hur. 

 

7.1.1 Lågstadiet 
 

Lektion 1 

Lektionen pågick i 60 minuter. Läraren gick igenom lektionens mål och beskrev för eleverna 
vad de förväntades att göra. Hen delade upp eleverna i små grupper. Varje grupp fick ett antal 
kort som utgångspunkt för att kunna resonera kring sitt tänkande i sin grupp och därefter i 
helklass. Efter helklassdiskussion mötte grupper varandra för att diskutera ytterligare om sina 
lösningar och tankesätt. Efter denna omgång samlades eleverna i klassen och läraren frågade 
varje grupp om deras tänkande. 
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I tabellen nedan framkommer en sammanställning av hur olika sekvenser disponerade 
tiderna under denna lektion. 

Tabell 1. tidsdisponering för lektion 1. 

sekvens  Tid 
Mål och instruktion 12 min, 39 sek 
Grupparbete 26 min, 53 sek 
Helklass 14 min, 18 sek 
Betänketid 3 min, 54 sek 
  

Antal repertoarer (av repertoarer 2–6) som läraren använde under lektionen har summerats 
och därefter räknades andelen av varje repertoar ut. Alltså antal av respektive repertoar som 
andel av totala antalet repertoarer. Andel respektive repertoar används av läraren under 
denna lektion presenteras i tabell 2. 

 

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 på samma sätt som de övriga hur läraren agerar i interaktion med eleverna.   

Gällande interactive setting (repertoar 1) var denna lektion huvudsakligen uppdelad i två 
delar, helklassundervisning och grupparbete. För Everyday talk (repertoar 2) som läraren 
använde var i högsta grad frågande. 

Lärarens användning av ”varför” och ”hur” ledde till i 50 % av fallen till elevs förklaring, 31 % 
motivering och 19 % berättande i repertoar 3 (learning talk).  

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

Inledande frågeställningar hade för det mesta öppen karaktär. Det framträdande syftet med 
frågeställningar var undersökande samt den dominanta strukturen för frågor var samtalande 
(repertoar 5).  
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Lärarens användning av repertoar 6 (extending) kan sammanfattas så här: 12% share, expand 

and clarify thinking, 12% listen carefully to one another, 12% deepen reasoning och 12%think 

with others. 

 

  

Figur 2. Learning talk, lektion 1-låg 

 

  

Figur 3. Teaching talk, lektion 1-låg 

 

Nedan följer ett citat som synliggörs interaktion mellan läraren och två elever.  

L: A, hur har ni tänkt här? 

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 är 5 barn som både 
har katt och hund. 

L: Varför blev den falsk då, D? 

D: 24 barn som Erik berättade, men det är mer barn än vad Erik berättade, det var inte 25 
barn. 

L: Hur tänkte du där? 

D: Kolla, 10 plus 8 är 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 använde läraren dialog i sitt teaching talk och med stöd av ”hur” och ”varför” 
skapade hen en samtalande frågestruktur i syfte att båda undersöka elevernas kunnande samt 
utveckla deras resonemangsförmåga. På så sätt gavs eleverna möjlighet att resonera kring sitt 
tänkande i stället att bara säga svaret. 

 

Lektion 2 

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

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

Tabell 2. tidsdisponering. 

sekvens   Tid 
Mål och instruktion 5 min, 41 sek 
Grupparbete 08 min, 39 sek 
Helklass 28 min, 36 sek 
Betänketid 
övrigt 

12 min, 06 sek 
Ca 5 min 

  
 

 

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

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

Lärarens everyday talk (rep 2) var frågande, förklarande och uttryckande.  

Lektionen bestod av öppna frågeställningar som ledde i 31 % av fallen (rep 3) till en elevs 
förklaring samt i 24 % av fallen till en elevs motivering. Inledande frågeställningar med sluten 
karaktär resulterade i 45 % av fallen i en elevs berättande (kort svar).  
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2 % av repertoar 4 (teaching talk) användes för instruktion, 30 % användes för lärares 
förklaring, 29% recitation och 39 % för dialog.  

Det dominanta syftet med frågeställningar (rep 5) var undersökande. Lärarens inledande 
frågor 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 %. 

 

  

Figur 5. Learning talk, lektion 2-låg 

 

 

Figur 6. Teaching talk, lektion 2-låg 

 

Nedan ges ett exempel på citat av lärarens interaktion med sina elever. 

L: Här är tomt minus 6 ska lika med 10, fixa så att det stämmer. Prata med kompisar. Jag 
skriver så får ni se så här tänkte jag (lärare skriver ett svar i den tomma rutan), håller ni med? 

Några elever svarar nej. 

D: Det var plus. 

L: Berätta. 

D: 4 – 6 är inte 10. 
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L: Du säger att 4 minus 6 är inte 10, då måste vi testa, 4–6=10. Men hur kan den här personen 
ha tänkt som skrev så här? Vad tror ni, A? 

A: Hen tänkte på plus. 

L: Han eller hon kanske tänkte på plus, för de vet att de är tiokompisar, men nu var det minus 
och det stämmer ju inte för att jag inte kan ta bort 6 stycken från 4, då får vi tänka om här. 

En elev räcker upp handen och säger 16. 

På bakgrunden hörs några elever som säger 16. 

L: 16 har vi fått, varför då, berätta varför? 

B: 19 – 9 är samma sak 10  

L: Aha, 19 – 9 du vet att det är 10. 

B: Och det är samma sak 16 – 6 är 10. 

L: Aha, du tänkte så. 

L: Hur tänker C? 

C: Räknade upp till 16. 

L: Man kan räkna till 16, Hur tänkte du?  

C: Man kan räkna från 10 till 16, då skillnaden blir 6. 

L: Jaa, det var någon annan sa också, man kan tänka plus, man kan gå bakvägen att 
kontrollera. Plus och minus hänger ihop. 

Läraren, med hjälp av ”hur vet du det”, ”hur tänker du” och ”varför”, samtalade med sina 
elever och skapade möjligheter för en lärmiljö där så många elever som möjligt fick 
talutrymme och resonerade kring sina tankar. I ovan citat initierade läraren en fråga men med 
hjälp av ”varför” krävde hen resonemang för en djupare förståelse. Dessutom, i detta citat ”… 
man kan tänka plus, man kan gå bakvägen att kontrollera. Plus och minus hänger ihop” visade 
hen varför svaret är korrekt vilket är en av punkterna i repertoar 6. 

 

Lektion 3 

Under denna 60 minuter långa lektion arbetade eleverna med arbetsblad som handlade om 
klockan. Läraren gick igenom några av frågorna med eleverna. Där använde hen ”varför” för 
att undersöka vad eleverna kan och för att utveckla deras resonemangsförmåga. Frågorna var 
slutna men läraren skapade med hjälp av sina frågor förutsättningar för att eleverna får 
komma till tals och tänka högt. Därefter blev eleverna indelade i par för att diskutera sitt 
tänkande med en klasskamrat. Efter grupparbetet samlades samtliga elever för en kort 
sammanfattning. 
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I tabellen nedan framkommer en sammanställning av de tider som respektive sekvens 
disponerade under denna lektion. 

Tabell 3. tidsdisponering. 

sekvens  Tid 
Mål och instruktion 5 min, 34 sek 
Grupparbete 25 min 
Helklass 18 min, 34 sek 
Betänketid 6 min, 26 sek 
  

 

 

 

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.  

Lärarens everyday talk (rep 2) präglades mest av frågande karaktär. 

Inledande frågeställningar hade sluten karaktär vilket resulterade i korta svar det vill säga 
elevernas learning talk (rep 3) var 53 % berättande och utgjordes bara 7 % av motivering, 28 
% förklaring och resten var frågande.  

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

Trots att den övervägande strukturen för frågor (rep 5) var sluten var läraren uppmärksam på 
att använda ”varför” och ”hur” för att skapa en samtalande struktur samt föra dialog med 
eleverna. Frågeställningar hade sin minsta andel i ledande struktur. Undersökande syfte med 
frågeställningar var övervägande. 

Utifrån repertoar 6 använde läraren listen carefully to one another i mest (37 %) genom att 
repetera vad eleverna sa, 40 % av denna repertoar utgjordes av deepen reasoning, samtidigt 
förklarade läraren vad eleverna menade med till 20 %. 
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Figur 8. Learning talk, lektion 3-låg 

  

 

Figur 9. Teaching talk, lektion 3-låg 

 

I citatet nedan finner vi ett exempel på sluten struktur. 

L: 10 i 12 på dagen. Hur skriver jag den digitalt? 

Läraren tar en klocka och ställer den på kl. 12:00 

L: Vad är klockan här? A? 

A: 12 

L: Hur skulle ni skriva det där?  

Lärare frågar några elever, alla är enade att det ska stå 11:50. 

L: Varför då 11:50? Nu vill vi höra varför, motivera, förklara varför då? Jag tänker så här för 
att… 

C: Det har inte blivit 12. 

L: Klockan har inte varit 12 än. Det är 10 minuter kvar. Då får man inte skriva 12, eller hur?  

L: Är ni säkra på att det ska vara 11 nu, varför då? Varför kan det inte vara 23? B? 

B: Det står på dagen.  

L: Det står på dagen, 11 och så ska du berätta minutrarna och så 50 minuter som har gått. 
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L: Om det är 12:50, om du ska visa klockan här, hur blir det då, D? 

D: Då blir det 10 i ett. 

L: Då blir det 10 i ett, just det, jättebra! 

 

I citatet ovan framgår hur läraren använde sig av ”varför” för att ge en samtalande struktur 
till sina frågor trots att frågorna hade sluten karaktär. Detta i sin tur gav läraren möjlighet att 
kunna föra samtal med sina elever samt upptäcka eventuellt behov hos varje individ. I citatet 
” Klockan har inte varit 12 än. Det är 10 minuter kvar. Då får man inte skriva 12, eller hur?” 
syns det hur läraren repeterade elevens svar för att få andra elever att lyssna. 

 

 

7.1.2 Mellanstadiet 
 

Lektion 1 

Läraren undervisade i halvgrupp i 50 minuter. Hen började lektionen med en kort repetition 
av olika teman som eleverna hade lärt sig hittills. Under lektionen ställde läraren frågor och 
efter några minuters betänketid kom eleverna till tals. I 10 minuter arbetade eleverna med 
valda uppgifter. Därefter kom eleverna till tals för att redovisa sina lösningar i ca 13 minuter. 

I tabellen nedan presenteras en sammanställning av hur de olika sekvenserna disponerades 
tidsmässigt under denna lektion. 

Tabell 4. tidsdisponering. 

Sekvens Tid 
Helklass 23 min, 34 sek 
Betänketid + enskilt 
arbete 

21 min, 14 sek 

Övrigt  Ca 5 min 
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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 använda everyday talk (rep 2) var frågande. Lärarens frågor hade mestadels sluten 
karaktär vilket i sin tur ledde, gällande learning talk (rep 3), till att 73 % av fallen utgjordes 
av elevs berättande (korta svar), 22 % av elevs förklaring och 3 % av motivering.  

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

Resultatet har visat att läraren hade olika syften med sina frågeställningar (rep 5) men det 
framträdande syftet var undersökande. Läraren använde sig av ”varför” och ”hur” för att 
möjliggöra en samtalande struktur vilken var den dominerande strukturen.  

I fortsättningen, efter sina frågeställningar använde läraren extending (rep 6) för att skapa 
förutsättningar för en djupare förståelse då hen i 17 % av fallen använde share, expand and 

clarify thinking genom att korrigera elevernas utsagor, i 2 % av fallen deepen reasoning för 
att eleverna skulle få resonera utifrån 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 läraren 
förklarade elevernas tankesätt. 

    

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

 

Nedan citerar jag två exempel på hur lärare använde recitation med sina elever. 

Exempel 1: 

L: Ok om jag skriver 1/10 då, hur många procent är 1/10, S? 

S: 10 

L: Varför dividerar du med 10? 

A: För att hitta 1/10. 

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

A: 80. 

 

Exempel 2: 

L: Hur kom du fram till produkten? 

C: Jag tänkte bara så här, 3 gånger 6 är 18 sen ettan går dit, 3 gånger 3 är 9, plus 1 blir 10, sen 
lägger man nollorna. 

L: Vad är det där? 

C: 10 800 kr. 

L: Är det priset på sängen? 

C: Nej. 

L: Vad är det? 

C: Det är, vad heter det, hur mycket är rabatt på. 

L: Ja, det är rabatten. 

Första exemplet tyder på att lärarens teaching talk är recitation men med hjälp av ”varför” 
skapade hen en samtalande struktur. Citatet ”Varför dividerar du med 10?” antyder att läraren 
använder dialog i syfte att undersöka elevens kunnande. 

Användning av ”hur” i exempel 2 ger en samtalande struktur på frågeställningen vilket ledde 
till elevens förklaring. Lärarens frågor efter varje svar skapar en dialogisk lärmiljö i klassen. 
Citatet ” Är det priset på sängen?” har en ledande struktur för att hjälpa eleven att säga rätt 
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svar. På slutet av exempel 2 repeterar läraren vad eleven sa för att få andra elever att lyssna, 
med syftet att lära och att förstå att det är viktigt att lyssna noggrant på varandra. 

 

Lektion 2 

I början av denna 60 minuterslektion gick läraren igenom huvudräkning. För att få en 
helhetsbild av elevernas kunnande fick eleverna skriva sina svar på små whiteboards. Efter 
det arbetade eleverna med problemlösning i helklass. I tabellen nedan framkommer en 
sammanställning av disponerade tider för olika sekvenser under denna lektion. 

Tabell 5. tidsdisponering för sekvenser i lektion 2 mellan. 

Sekvens Tid 
Helklass 23 min, 53 sek 
Betänketid  Ca 13 min 
Arbete i boken  Ca 20 min 
  

 

 

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

Lektionen bestod (rep 1) av helklassundervisning och i enskilt arbete för övrigt.  

Lärarens everyday talk (rep 2) kan delas upp i förklarande och frågande. 

Trots att frågorna hade sluten karaktär använde läraren sig av ”varför”, ”hur tänkte du” för att 
samtala med sina elever vilket i sin tur ledde till ett learning talk (rep 3) som karaktäriserades 
i 41 % av fallen av en elevs förklaring, i 19 % av en elevs motivering, 36 % berättande samt 2 
% frågande.  

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

Det övervägande syftet med frågorna (rep 5) var undersökande.  Användning av ”varför” ledde 
till främst en samtalande struktur för frågeställningar.  
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Efter elevernas svar repeterade läraren vad som sas (listen carefully to one another) vilket 
utgjorde 51 % av repertoar 6. Läraren använde till 31 % think with others samt till 15 % deepen 

reasoning av denna repertoar. 

    

Figur 14. Learning talk, lektion 2-mellan 

 

 

Figur 15. Teachibg talk, lektion 2-mellan 

Nedan syns ett citat som tydliggör hur läraren förde samtal med sina elever. 

L: A, hur har du tänkt? 

A: Vi vet 600 kr betalade Sara för jackan. 

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

A: Det står 40 % av hennes pengar, vi vill veta hur mycket Sara hade från början. 

L: Hur ska vi räkna då? 

A: Vi ska räkna 100 %. 40 % är 600 kr då 600 gånger 2 blir 80 %, 1200 kr. 

L: Det här är 80 % men fortfarande inte 100 %. Hela hennes pengar är 100 %. Vad ska du 
göra? 

A: 600 dela på 2. 

L: Varför då? 

A: 600 kr är 40 %, då 20 % blir 600 dela på 2, 300 kr. Sen ska man addera 1200 och 300. 

L: Summan blir? 

A: 1500 kr. 

L: Finns det någon som har löst den här frågan på något annat sätt?  
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B: Jag tänkte så här, 600 dela på 4. 

L: Kan du förklara varför dela på 4? 

 

Inledande frågeställningar under denna lektion hade mest en sluten karaktär. Trots detta 
använde läraren dialog genom sina ordval det vill säga ”varför” och ”hur har du tänkt” för att 
samtala med sina elever för att ge dem möjligheter att resonera och motivera sina lösningar. 
För att få eleverna att tänka med andra förklarade läraren andras tankesätt. Hen använde 
”Finns det någon som har löst den här frågan på något annat sätt?” för att ge eleverna 
talutrymme att göra sitt tankesätt hörd. 

 

Lektion 3 

Denna 60 minuterslektion inleddes med korta frågeställningar som handlade om 
huvudräkning. Eleverna skrev sina svar på små whiteboards. Arbetet därefter, med två 
problemlösningsuppgifter skapade möjlighet för läraren att använda ”hur” och ”varför” för att 
samtala med eleverna. Samtidigt använde läraren ”varför” för sina slutna frågor för att 
undersöka om eleverna har memorerat strategin och processen. 

I tabellen nedan framkommer en sammanställning av hur de olika sekvenserna disponerades 
tidsmässigt under denna lektion. 

Tabell 6. tidsdisponering för sekvenser. 

Sekvens Tid 
Helklass 41 min, 07 sek 
Betänketid  11 min, 27 sek 
Arbete i boken   7 min 
  

 

 

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 lärarens everyday talk (rep 2) var frågande. Frågeställningar hade 
för det mesta sluten karaktär. Detta i sin tur påverkade elevernas learning talk (rep 3) på så 
sätt att 67 % av elevernas svar hade berättande karaktär, 27 % förklarande, 4 % motivering 
och 3 % frågande.  

Lärarens mest använda teaching talk (rep 4) var förklaring (40 %). 36 % av denna repertoar 
ägnades åt recitation, 16 % åt rote, 7 % utgjordes av dialog.  

Undersökande syfte med frågeställningar var framträdande. Trots slutna frågeställningar var 
den vanligaste strukturen för frågor samtalande (rep 5).  

45 % av repertoar 6 ägnades åt repetition av vad eleverna sa i syfte att eleverna ska lyssna på 
varandra (listen carefully to one another), 13 % ägnades åt share, expand and clarify thinking 

genom att säga mer och rätta till elevernas utsagor, 12 % av fallen utgjordes av deepen 

reasoning och 31 % av think with others genom att förklara varför hen höll med och samtidigt 
förklarade andras tankegångar. 

  

Figur 17. Learning talk, lektion 3-mellan 

 

 

Figur 18. Teaching talk, lektion 3-mellan 

Nedan följer två citat av samtalet mellan läraren och två elever.  

Exempel 1: 

På tavlan står 12 + 2 * 4.  

L: Jag vill att någon förklarar varifrån jag börjar räkna det här och komma fram till svar. Vad 
Säger B?  

B: Börja räkna från 2*4. 
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L: Varför börjar jag här?  

B: Multiplikation kommer först. 

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

 

Exempel 2:  

L: 2x + 20 = 100, nu har vi en ekvation. Okej, vad är det först jag måste lägga ut A?  

A: Vad ska jag lägga ut först?  

A: Ja, 100–20 först. 

Läraren visar med kroppsspråket att svaret var fel. 

A: Lika med, lika med. 

L: likhetstecken först, likhetstecken lägger jag ut först, sen.  

A: 100 skriver vi där, nej minus 20. 

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

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

L: För att okänt tal måste bli ensam, eller hur? Då är det 2x + 20 - 20. Jag måste bli av med 
det här 20.  

 

I första exemplet framkommer att frågeställningen har en sluten karaktär vilket inte ledde till 
dialog utan bara till recitation. Med andra ord initierade läraren en fråga som åtföljdes av ett 
kort svar från eleven och sist kom lärarens feedback i form av en kompletterande förklaring. 
I detta citat framgår hur läraren använde sig av ”varför” för att såväl undersöka elevens 
kunnande som att ge frågan en samtalande struktur. 

Andra exemplet presenterar hur läraren använder ”rote” i sitt teaching talk samt ”hur” för att 
såväl skapa en samtalande struktur som att undersöka om eleven kommer ihåg proceduren. 
Detta citat avslutas med lärarens förklaring av vad eleven menade för att ge samtliga elever 
möjlighet att tänka tillsammans.  

 

7.1.3 Högstadiet 
 

Lektion 1 

Lektionen var 60 minuter varav 38 % av tiden gick åt helklassundervisning och resten 
användes för enskilt arbete i läroboken. Läraren började lektionen med repetition. I början av 
lektionen hade inledande frågeställningar öppen struktur. Därefter visades slutna frågor på 
tavlan och läraren uppmanade eleverna att svara. Lektionen fortsatt med slutna frågor vilken 
i sin tur krävdes inte mycket betänketid. I tabellen nedan framkommer en sammanställning 
av långa sekvenserna var under denna lektion. 
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Tabell 7. tidsdisponering för sekvenser lektion 1, hög. 

Sekvens Tid 
Helklass 22 min, 56 sek 
Arbete i boken 
Övrigt  

33 min 
3 min, 7 sek 

   
  

 

 

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

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

Lärarens everyday talk (rep 2) var frågande och förklarande. Samtidigt var learning talk (rep 
3) det vill säga elevernas sätt att samtala, mest berättande.  Under denna lektion ställdes mest 
inledande frågeställningar som hade sluten karaktär. Lärarens valda frågor gav upphov till 
mindre del av dialog (3 %) inom teaching talk (rep 4) däremot framkom 46 % recitation, 10 
% rote och 41% förklaring.   

Läraren använde sällan ”varför” i sin helklassundervisning vilket resulterade till en 
dominerande sluten struktur jämfört med andelen samtalande. 

Lärarens syfte med frågeställningar (rep 5) var mest framlockande vilket bara krävde ett kort 
svar från eleverna.  

Extending (rep 6) syns mest i repetitioner för att uppmuntra eleverna att lyssna på varandra 
noggrant vilket i denna lektion uppgick till 70% av den sjätte repertoaren. 
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Figur 20. Learning talk, lektion 1-hög 

 

 

Figur 21. Teaching talk, lektion 1-hög 

I citatet nedan följer två exempel som presenterar hur läraren samtala i klassrummet. 

 

Exempel 1:  

L: Varför använder man diagram, A?  

A: Den visar ändring. 

L: Man vill redovisa någonting. Till exempel data, det handlar om i stort sett att du redovisar 
data. Det kan vara vad som helst. Varför gör man det? Varför använder man diagram? För att 
saken blir lättare för de som tittar. Om det är en text, om det är en tabell blir det lite svårare 
för dig som läsare. Du ska titta väldigt noggrant och länge, men när det är diagram går det ju 
fort och det är en förenkling också när man försöker då redovisa data då är det bäst att du ska 
använda diagram.  

 

Exempel 2:  

L: Vi kommer att titta på några exempel här. Vad är det för diagram, B?  

B: stapel. 

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

C: Antal elever.  
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L: Antal elever, om det inte står någonting blir det väldigt svårt att lista ut den. Därför det är 
nödvändigt när du ritar eller gör ett diagram, är det nödvändigt att du alltid skriver på y-axeln 
och x-axeln.  

L: Hur många fler röster fick Harry Potter än Sagan om ringen?  

E: 7  

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

 

Första exemplet tyder på att läraren började samtala med sin elev genom att använda öppna 
frågor samt ”varför” men samtidigt syns det att läraren med sin förklaring tog över 
konversationen i stället för att föra samtalet vidare med eleven.   

Andra exemplet visar hur läraren hade recitation i sitt teaching talk vilket i sin tur resulterade 
i en mindre samtalande struktur. Läraren initierade två slutna frågor som krävde ett kort svar 
från båda eleverna. Läraren gav feedback genom att upprepa vad eleverna sa för att få elever 
att lyssna noggrant. 

 

Lektion 2 

Lektionen pågick i 60 minuter. 24 % av lektionen utgjordes av helklassundervisning där 
läraren ställde inledande frågor och eleverna fick efter en viss betänketid svara på frågorna. 
Därefter arbetade de i sin lärobok. 

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

Tabell 8. tidsdisponering. 

Sekvens Tid 
Helklass 
Betänketid  

14 min, 11 sek 
6 min, 24 sek 

Arbete i boken 
Övrigt  

35 min, 45 sek 
3 min, 40 sek 
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Figur 22. Andel av respektive repertoar av totala antalet repertoarer i %. 

Interactive setting (rep 1) utgjordes av helklassundervisning. Lärarens everyday talk (rep 2) 
bestod av frågande och förklarande. Elevernas learning talk (rep 3) dominerades av 
berättande karaktär (61 %) för att omfatta en förklaring till 17 % och till 11 % var för respektive 
av spekulerande och frågande.  

Av 48 % Recitation, 38 % förklaring, 10 % rote samt av 4 % dialog präglades lärarens teaching 

talk (rep 4).  

Frågorna hade för det mesta sluten karaktär vilket ledde till att andelensluten frågestruktur 
uppgick till dubbelt så mycket jämfört med en samtalande struktur. Undersökande syfte 
framträdde i lärarens frågeställningar (rep 5). 

I repertoar 6 används repetition som en uppmaning för att lyssna på varandra. 

 

  

Figur 23. Learning talk, lektion 2-hög 
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Figur 24. Teaching talk, lektion 2-hög 

Citatet nedan synliggörs med två exempel hur läraren använde sig av sluten struktur och 
samtalande struktur. 

 

Exempel 1: 

L: A, vilken dag var den störst? 

A: måndag 

L: precis måndag. 

L: B, Vilken dag var det minst? 

B: fredag 

L: fredag 

L: Ok, C ska säga det sista, hur stor var skillnaden mellan onsdag och torsdag? 

E: 3 personer. 

L: 3 personer? 

L: här är det onsdag och hur många är de?  

E: 8 

L: Och torsdag är? 

E: 5 

L: Och så skillnaden är 3.  

 

Exempel 2:  

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

D: As är tydligare för att det är tydligare när man ska markera fast A snabbare att skriva. 

L: ok, är det fel att skriva på det sättet som B har skrivit? 

Några elever säger nej.  
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L: Men en sak, i båda fallen är fel. 

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

 

I första exemplet hade inledande frågeställningar sluten karaktär samt lärarens användning 
av sitt teaching talk är recitation vilket resulterade i korta svar från elever i syfte att undersöka 
elevernas kunnande inom temat. 

I andra exemplet, med hjälp av en öppen frågeställning och med ett utvecklande syfte skapade 
läraren en samtalande situation där eleverna tillhandahölls möjlighet att spekulera och tänka 
högt tillsammans. 

 

Lektion 3 

Lektionen var 50 minuter och bestod av 75 % helklassundervisning. Under den här lektionen 
gick läraren igenom frågor på ett diagnostiskt prov, som hade genomförts under föregående 
lektion. Resten av tiden ägnades åt betänketid samt arbete i läroboken. För sista frågan 
utfördes EPA (Enskild-Par-Alla) det vill säga eleverna fick tänka själva sedan pratade de med 
en klasskamrat till slut skulle de samtala kring sitt tänkande.  

 

I tabellen nedan framkommer en sammanställning av olika sekvensers tidsåtgång under 
denna lektion. 

Tabell 9. tidsdisponering. 

Sekvens Tid 
Helklass 
Betänketid  

37 min, 23 sek 
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). Lärarens everyday talk (rep 2) präglades av frågor, förklaring, uttryckande och 
utvärderande. Elevernas learning talk (rep 3) hade till 72 % en berättande karaktär, bestod 
till 14 % av förklaring, 4 % av motivering och till 8 % av frågande och till 2 % av spekulerande.  

För teaching talk (rep 4) framträder det till 53 % förklaringar, 37 % av recitation, 6 % av dialog 
och 4 % rote.  

Av resultatet från learning talk kan karaktären på frågeställningar upptäckas. Den dominanta 
karaktären för inledande frågeställningar var sluten.  

Utifrån resultatet var lärarens syfte med inledande frågeställningar (rep 5) mest 
undersökande och framlockande. Sluten struktur var dominerande i frågorna. Extending (rep 
6) syns i lärarens repetition av elevernas utsagor (i 60 %), i 20 % använde läraren think with 

others genom att förklara vad någon annan menade, 14 % utgjordes av deepen reasoning 
genom lärarens begäran för resonemang och i 6 % användes share, expand and clarify 

thinking genom lärarens tillägg. 

  

Figur 26. Learning talk, lektion 3-hög 
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Figur 27. Teaching talk, lektion 3-hög 

Nedan följer ett citat som visar hur läraren samtalade med sina elever. 

 

L: Och hur ska man tänka här i det sammanhanget? Vad var det som var svårt här? A, hur 
kom du fram till det här?  

A: Jag adderar dem, det blev 25, delade med 5, medelvärdet 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 gör på det sättet.  

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

C: Jag gjorde fem gånger fem, 25 och sen sex och sen 25 minus sex det var 19 och sen så 
här räknade jag summan av de fyra talen ska vara 19, två av de ska vara mindre än 6 och de 
två sista mer. Först valde jag 2 och 3, summan är 5 då blir 14 kvar. För de två sista skrev jag 6 
och 8. 

L: Man ska först och främst veta just det, det är 5 tal och tillsammans ska det vara 25. Dela på 
5 lika med 5, för att medelvärdet ska vara 5 och summan av dem ska vara 25 definitivt. När 
man dividerar på 5. Då blir det 5. Okej sen jag skriver en 6 så här i mitten och sen de andra 4 
tal. Då får du bara leka. Kan man skriva 1 och 3 också?  

L: Ja, det kan man göra för att 1 och 3 är samma sak som 4. Så länge summan är 25 och 
medianen är 6 är svaret korrekt. Så det inte bara finns ett sätt, det finns ju rätt många olika 
sätt att svara frågan.  

 

I detta exempel ställde läraren en öppen fråga som hade samtalande struktur och med hjälp 
av ”hur” erbjöd hen sina elever att komma till tals och resonera kring sina lösningar. Här syns 
det tydligt hur eleven förklarar samt motiverar sitt tänkande. På slutet förklarar läraren hur 
eleverna tänkte och för att utmana eleverna att tänka ännu mer ställde hen en fråga ” Kan 
man skriva 1 och 3 också?”. Sådana frågor ställdes i syfte att hantera elevernas svårigheter. 
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Sammanfattning  

Resultaten av denna fallstudie visar att i lågstadiet, till skillnad från i mellan- och högstadiet, 
använde lågstadieläraren sig av två olika interaktiva miljöer, helklassundervisning samt 
grupparbete. Dialog som teaching talk användes i högre grad av lågstadieläraren vilket ledde 
till elevernas användning av learning talk bland annat för motivering och förklaring. Lärarnas 
dominanta teaching talk i både mellan- och högstadiet utgjordes av recitation och förklaring.  

Det framträdande syftet med frågeställningar i samtliga stadier var undersökande medan 
strukturen på frågorna skilde sig åt. Frågor i låg- och mellanstadiet hade mest samtalande 
struktur medan i högstadiet hade frågorna en mer sluten struktur.  

Alla tre lärarna pekade på elever för att uppmana var och en att komma till tals. Men till 
skillnad från mellan- och högstadielärarna frågade lågstadieläraren fler elever om deras 
tankesätt vilket ledde till att eleverna i lågstadiet fick fler möjligheter att höra varandras 
resonemang och olika tankesätt.  
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8 Diskussion 

Syftet med denna fallstudie är att undersöka hur dialogisk undervisning framträder inom 
matematik i olika stadier (låg-, mellan- och högstadiet) samt vilken form av dialogisk 
undervisning som framkommer i lärarnas undervisning men även i vilken omfattning. 
Fallstudien i detta avsnitt diskuteras de erhållna resultaten från studien utifrån 
forskningsfrågor, det teoretiska ramverket och tidigare forskning. Denna fallstudies 
forskningsfrågor är markerad i fet stil i den nedanstående texten. 

 

Hur framträder dialogisk undervisning i låg-, mellan-, respektive högstadiet? 

Utifrån min fallstudie och med stöd av Alexanders principer och repertoarer samt tidigare 
forskning kan jag se att lärarna använder dialogisk undervisning i olika utsträckning och att 
deras användning av repertoarer skiljer sig åt. 

Med utgångspunkt i analysresultatet som utkristalliserats ur lektionsobservationer syns det i 
alla stadier att lärarna i olika grad skapar en lärmiljö där elever ges möjlighet att tillsammans 
med läraren arbeta med uppgifter tillsammans, att få dela sina idéer med varandra utan att 
vara rädda att säga fel. Dialogisk undervisning kännetecknas av att vara kollektiv där lärare 
och elever tar itu med uppgifter tillsammans, den ska vara ömsesidig vilket innebär att lärare 
och elever delar med sig sina tankar med varandra utan någon rädsla att göra fel (stödjande) 
(Kim & Wilkinson, 2019; Alexander, 2017; Alexander, 2018). 

Förutom de tre principerna, kollektiv, ömsesidig och stödjande, återfinns hos Alexander 
(2018) ytterligare en princip för dialogisk undervisning. Det handlar om principen 
meningsfull undervisning inom vilken det skiljer sig mellan lärares undervisning. 
Lågstadieläraren visar i sin undervisning på ett explicit mål med samtalen i klassrummet 
vilket ger elever möjlighet att i samspel med varandra lära sig att tänka, resonera samtidigt 
använda matematiska begrepp samt genom att lyssna på andras lösningar lär sig olika 
strategier för att lösa uppgifter.  

På mellanstadielektionerna framkommer ett syfte med den interaktion mellan läraren och 
eleverna som kan noteras. Utgångspunkten för syftet kan tolkas som att det är i samspel med 
varandra som elever lär sig att lyssna på andras tänkande och andras användning av 
matematiska begrepp i rätt sammanhang. När eleverna får göra det kan de sedan lösa 
uppgifter själva med stöd av upprepande samtal kring olika lösningar. När elever hör olika 
tankesätt flera gånger, internaliseras andras yttrande till elevens eget inre resonerande vilket 
i sin tur leder till ”elevs egen resurs för tänkande” (Vygotskij, u.å., refererad i Gibbons, 2009). 

Syftet med samtalen på högstadielektionerna kan tolkas som att eleverna lyssnar på varandras 
olika lösningar och får därigenom tillräcklig kunskap för att kunna arbeta enskilt med 
uppgifter i sin lärobok.  

I resultatet kan tolkas skillnader i elevers resonemang och i deras förklaringar i olika stadier 
i denna fallstudie. Eleverna i lågstadiet och mellanstadiet har en tendens att förklara sitt 
tänkande mer utförligt under längre tid medan däremot eleverna på högstadiet nöjer sig med 
att förklara med några enstaka ord. Detta kan dels bero på hur läraren har tydliggjort syftet 
med lektionen, dels hur hen förväntar sig att elever ska delta i diskussioner, tänka kritiskt och 
bygga på varandras idéer. I observationerna från lektionerna blir det tydligt att i fall att 
läraren förväntar sig diskussioner och långa utläggningar med mera, minskar ju högre upp 
stadierna man kommer. Det kan bero på att äldre elever i högre grad är rädda att göra bort 
sig inför klasskamraterna. Vid analysen av resultaten från fallstudien framkommer det också 



 49 

att läraren inte heller visar intentionen att skapa en lärmiljö som uppfyller Alexanders fem 
principer. För att elever ska kunna komma till tals och använda sig av learning talk förutsätts 
att elever ges möjlighet att utveckla sina förmågor att kunna respektera varandras olika 
åsikter, lyssna på varandra och ge varandra tid att tänka (Michaels, O’Connor & Resnick, 
2008; Michaels & O’Connor, 2015; Mercer & Littleton, 2007).  

Mina undersökningar visar att principen att utveckla en kumulativ, gemensam kunskap i alla 
stadier tycks vara den svåraste principen att genomföra i dialogisk undervisning. Det visade 
sig sällan att eleverna gavs tillfälle att bygga på varandras idéer eller tänka kritiskt, en brist 
som i sin tur leder till att elevers spekulerande och argumentation minskas. Kumulation, att 
få bygga på kunskaperna, i klassrummet leder till en ökad kunskapsutveckling eftersom det 
utvecklas diskussioner där elever får plocka isär argument och bygga nya, vilket utvecklar 
tidigare utsagor (Alexander, 2018). För det första leder kumulation i sin tur till att möjligheter 
skapas för den som talar att motivera och tydliggöra sin tankegång. För det andra utmanar 
elever varandra ifall logiskt tänkande 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 lågstadielektionerna till skillnad från mellan- och högstadielektioner 
används en kombination av grupparbete och helaklassundervisning. Grupparbete underlättar 
matematikinlärning och förståelse för ämnet (Sfard & Kieran, 2001; Yackel, Cobb & Wood, 
1991, refererat i Mercer & Sams, 2006). Grupparbete ger bra resultat när elever vet vad lärare 
förväntar sig att de ska göra och lära sig. På lågstadiet tydliggörs målet med lektionen bland 
annat genom att läraren uppmuntrar elever att använda begrepp, resonera och motivera för 
sin klasskamrat. Att läraren värdesätter sådana moment blir mer osynligt högre upp i 
stadierna i denna fallstudie. Detta kan visserligen bero på elevernas ålder, det vill säga att 
elever i lägre åldrar behöver mer tydliga instruktioner för att lära sig hur de ska resonera och 
prata i sin grupp. Lågstadielärarens explicita instruktion och förklaringar om arbetet ledde 
dock till betydelsefulla samtal både under grupparbete och helklassdiskussion. Kvalitet och 
karaktär på samtal som förs i klassen har större betydelse för elevers kognitiva utveckling än 
hur interaktion genomförs det vill säga genom helklassundervisning eller grupparbete 
(Alexander, 2018). 

Inledande frågeställningar utgjordes både av förhörskaraktär och frågor med mer slutna 
karaktär i samtliga observerade lektioner i alla stadier. Men till skillnad från högstadieläraren, 
var låg- och mellanstadielärarna mer medvetna om att använda orden varför och hur. Detta 
i sin tur skapade en samtalande lärmiljö där eleverna förutom berättande samtal fick motivera 
och förklara sina tankar vilket enligt forskning ger upphov till en djupare förståelse. Dialog, 
genom exempelvis teaching talk ger elever möjligheter att resonera om sina idéer, lyssna på 
varandras tankegång och göra det till sitt tänkande (Vygotskij, refererat i Gibbons, 2009). 
Denna typ av undervisningssamtal användes mer i de observerade låg- och 
mellanstadielektionerna jämfört med högstadielektioner.  

För frågor med sluten karaktär använde lågstadie- och mellanstadielärarna varför och hur 
för att ge eleverna möjligheter att komma till tals och dela sina tankar och idéer med andra. 
Lärares användning av varför ger elever möjligheter att berätta sin tankegång och reflektera 
över sin lösning vilket i sin tur ger upphov till en djupare förståelse hos individen (Mercer & 
Sams, 2006). På högstadiet var användningen av varför – frågan begränsad av läraren vilket 
även kan tänkas bidra till en begränsning av elevers utveckling av sin resonemangsförmåga. 
Detta, som nämnts tidigare kan bero på att högstadieläraren använder mer förklaringar för 
sitt teaching talk. Utifrån Alexanders (2018) beskrivning av dialogisk undervisning används 
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olika typer av teaching talk bland annat recitation, förklaring och rote men dialog och 
diskussion uppmuntrar elever att använda en mångfald av learning talk.  

Några andra typer av samtal som äger rum är bland annat recitation och förklaring. De 
förekommer till viss del i lågstadielektioner, men i en högre grad i mellan- och 
högstadielektionerna. Recitation är i stort sett detsamma som monologundervisning 
(Alexander, 2018) men det viktigaste med specifikt recitation är hur lärare bygger på elevers 
svar för att föra samtalet vidare (Nystrand m.fl., 1997, refererat i Alexander, 2018). På låg- 
och mellanstadiet bygger lärarna i fallstudien på elevers svar med en ytterligare fråga för att 
kunna skapa en samtalande miljö för sina elever. På högstadiet leder recitation för det mesta 
till lärarens förklaringar. Studien visar hur högstadieläraren har en dominant roll under 
lektionerna, vilket kan ses som en motsats till dialogisk undervisning som framhåller vikten 
av att elever ska få tid att tänka för att kunna resonera och förklara sitt tänkande och lärare 
ska använda elevers respons för att föra samtalet vidare (Alexander, 2018).  

Lärarna använder sig av metoden att repetera vad som sas under alla lektioner, vilket i sin tur 
leder till att elever lyssnar noggrant på varandra (Alexander, 2008). Låg-, mellan- och 
högstadielärarna förklarar vad som har sagts när något uttalas i klassrummet. Detta görs dock 
mer på låg- och mellanstadielektionerna jämfört med högstadielektioner. Dessutom till 
skillnad från högstadieläraren begär låg- och mellanstadielärarna betydligt mer av elevers 
resonemang för att främja elevers lärande. Enligt Alexanders (2018) sjätte repertoar, för en 
djupare förståelse, bör lärare förutsätta resonemang från elever. Lärare kan, med hjälp av 
uppföljningsfrågor, främja elever att komma till tals och dra nytta av elevers svar för att bygga 
dem på klassdiskussioner i syfte att skapa en kumulativ dialogisk undervisning (Alexander, 
2018).  

 

Sammanfattningsvis så visar fallstudien att dialog och diskussion minskar i lärarnas 
undervisning ju högre upp i stadierna som man kommer.  Det dominanta teaching talk på de 
observerade högstadielektionerna utgörs av recitation och förklaring medan hur och varför 
– frågor används mycket oftare i låg- och mellanstadielektioner av denna studies lärare. 
Användning av recitation för att förmedla fakta och rote för att hjälpa eleverna att memorera 
strategier framkommer visserligen i alla stadier men i låg- och mellanstadielärarna görs det i 
högre grad genom varför och hur, vilket betyder att läraren bygger på elevers svar med syfte 
att föra samtalet vidare. Detta saknas i hög grad i högstadielektioner och dialogen avslutas 
efter ett kort svar från eleven, varefter lärarens förklaring tar vid. Därför blir elevernas 
learning talk i högstadiet begränsat till berättande (genom ett kort svar) jämfört med 
elevernas learning talk i låg- och mellanstadiet som kännetecknas av att ytterligare steg tas, 
mot motivering och förklaring.  
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9 Fortsatta studier 

Denna fallstudie visar att låg-, mellan- och högstadielärarna använder olika typer av teaching 

talk bland annat recitation och förklaring. Diskussion är en viktig aspekt av dialogisk 
undervisning som inte har framkommit i lärarnas undervisning. Som en fortsatt studie vore 
det intressant att undersöka hindrande samt möjliggörande faktorer med syfte att öka lärares 
användning av diskussion i sin undervisning. 
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