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Sammanfattning 

Bakgrund: För att elever ska bli kreativa matematiska problemlösare måste de ges möjlighet 
att utveckla sin förmåga att föra samtal där resonemangsförmågan kommer till uttryck. Om 
elever får möjlighet att kritiskt, konstruktivt värdera och kritisera sina egna och andras lösningar 
kan eleverna utveckla en fördjupad kunskap i matematisk problemlösning. Då samtalet har 
betydelse för elevers kunskapsutveckling i matematisk problemlösning motiverade det oss att 
undersöka hur samtalsstrategier kan bidra till utforskande samtal där förmågorna i 
resonemangskompetens framkommer.   

Syfte: Syftet med studien var att undersöka och beskriva dels hur elevers förmågor i 
resonemangskompetens framkommer i klassrumssamtal med Talk Moves, dels hur 
klassrumsdialoger med hjälp av Talk Moves kan utvecklas till utforskande samtal. 

Metod: Vi har inspirerats av aktionsforskning som ansats för att få svar på våra 
forskningsfrågor där empiri insamlades med hjälp av kvalitativa observationer. Vi har 
genomfört lektioner i matematisk problemlösning med elever i årskurs 2. I genomförandet av 
lektionerna intog en av oss rollen som deltagare som observatör och använde 
samtalsstrategierna Talk Moves för att föra samtal kring elevernas lösningar. En av oss intog 
rollen som observatör som deltagare och använde två observationsscheman för att observera 
lektionerna.  

Resultat: Resultatet visar att eleverna vid den första lektionen besvarade våra frågor med korta 
svar som ofta fokuserade på att föra fram det korrekta svaret. Vi behövde använda Talk Moves-
strategier för att eleverna skulle ge beskrivningar av sina sätt att lösa problemet. Vid det andra 
lektionstillfället gav eleverna fylligare beskrivningar av sina sätt att lösa problemet när vi ställde 
frågor utifrån Talk Moves. Under den tredje lektionen var eleverna villiga att presentera sina 
lösningar av problemet utan att vi behövde ställa TM-frågor. Eleverna blev aktiva i samtalet 
med varandra och vi kunde inta en mer passiv roll.  

Nyckelord: Matematik, problemlösning, kommunikation, samtalsstrategier, Talk Moves och 
utforskande samtal.  
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Förord 
Vi har nu efter flera veckors intensiva men lärorika veckor skrivit klart vårt andra 
examensarbete. Vi vill först och främst tacka våra fantastiska familjer som har stöttat och visat 
oss ett stort tålamod samt de uppmuntrande ord ni har givit oss på vägen. Vi vill även tacka 
klassläraren och eleverna för att vi fick komma till er verksamhet och inhämta information, ni 
har bidragit med många intressanta delar att diskutera och reflektera kring. 

Avslutningsvis vill vi rikta ett stort TACK till vår handledare Marita Lundström för hennes 
engagemang och goda vägledning från den första tanken till det sista skrivna ordet.  
 
Enormt TACK till er alla! 
 
 

Åsa Larsson & Annie Svensson 
Högskolan Väst 2018-04-13 
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Inledning 
 

Denna studie handlar om hur lärare utformar sin undervisning i matematisk problemlösning där 
samtalet utgör utgångspunkten för lärandet. I arbetet med matematisk problemlösning 
framhåller Hagland, Hedrén och Taflin (2005) den gemensamma klassdiskussionen som den 
mest betydelsefulla delen. I en gemensam klassdiskussion kan elever konstruera kunskap 
genom att värdera och kritisera varandras lösningar och fördjupa sina tidigare kunskaper. I 
likhet med Hagland et al. menar Riesbeck (2008) att det är genom kommunikation där 
matematiska resonemang förs fram som elever ges möjlighet till lärande. Skolinspektionen 
konstaterar i sin kvalitetsgranskning (2009) att undervisning i matematik ofta styrs utifrån 
läromedel och att elever då inte får möjlighet att uttrycka sig verbalt. Även Löwing (2004) 
påpekar att undervisningen i matematik ofta sker genom individuellt arbete i läroboken. Således 
föreligger en risk att eleverna inte utvecklar sin kompetens i problemlösning och matematiska 
resonemang eftersom eleverna sällan möter en undervisning som bygger på gemensamma 
samtal där tankar och strategier delas. Om elever arbetar effektivt tillsammans kan de nå en 
högre nivå i sin kommunikation och resonemangsförmåga menar Mercer, Dawes, Wegerif och 
Sams (2004).  

Det sätt lärare bedriver samtal i klassrummet kan enligt Riesbeck (2008) både utesluta och 
främja elevers möjlighet till deltagande. Således kan samtal antingen förvirra elever eller ge 
möjlighet till fördjupade resonemang där eleverna kan föra utvecklande samtal. Mercer (2008) 
hänvisar till tidigare forskning som pekar på att kvaliteten i klassrumssamtal bidrar till 
utveckling av elevers förmåga att kommunicera. Under senare år har Michaels och O´Connor 
(2015) bedrivit forskning kring produktiva samtal och kommit fram till att många lärare 
upplever det som en utmaning. Då lärare upplever en utmaning att leda matematiska samtal har 
Chapin, O’Connor och Anderson Canavan (2013) utvecklat samtalsstrategier, Talk Moves, 
vilket är formulerade frågor och uttryck som lärare kan använda för att samtalen ska bli 
produktiva. Talk Moves har studerats internationellt men det saknas forskning kring hur Talk 
Moves kan utveckla elevers kommunikativa förmåga i svenska klassrum. Då vi inte har funnit 
forskning om hur lärare kan bedriva kvalitativa samtal kring matematisk problemlösning i större 
utsträckning motiverar det oss till att undersöka studiens syfte och forskningsfrågor.  

I det inledande kapitlet i Läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet, Lgr11 
(Skolverket, 2017a) betonas det att varje elev ska få möjlighet att uttrycka sig genom samtal för 
att på så sätt få tilltro till sin språkliga förmåga, då språk och lärande är nära förknippade med 
varandra. I kunskapskraven i kursplanen för matematik i Lgr11 skrivs det fram att elever i slutet 
av årskurs 3 ska kunna lösa enklare problem genom att välja och använda en lämplig strategi i 
relation till problemlösningsuppgiftens karaktär. Vidare skrivs det fram att eleven ska kunna 
föra och följa matematiska resonemang gällande val av metoder och räknesätt genom att ställa 
och besvara frågor. Varje lärare har därmed en viktig roll i att leda samtal som kan göra det 
möjligt för elever att utveckla sin förmåga att diskutera och resonera i matematisk 
problemlösning. Därför ligger det i vårt intresse att undersöka huruvida Talk Moves kan bidra 
till utforskande samtal där elever utvecklar resonemangsförmåga i matematisk problemlösning.  
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Forskningsbakgrund 
 

Under detta avsnitt kommer tidigare forskning om problemlösning, resonemangsförmågan och 
kommunikation i matematikundervisning att beskrivas. Inledningsvis förklaras problemlösning 
som begrepp och därefter presenteras forskning om lärarens roll i problemlösning. Vidare 
redogör vi för resonemangsförmågan som begrepp och dess betydelse i arbetet med matematisk 
problemlösning. Därefter beskrivs kommunikation i matematikundervisning, dels matematiska 
samtal och lärarens frågor i matematiska samtal och dels vilken roll läraren har i matematiska 
samtal. Avslutningsvis definieras och beskrivs samtalsstrategin Talk Moves.  

 

Problemlösning 
För att en matematisk uppgift ska kunna definieras som en problemlösningsuppgift krävs det 
enligt Taflin (2007) att uppgiften inte är av standardtyp, utan att det ska vara ett problem med 
en lösning som för problemlösaren är okänt. Vidare förklarar Taflin att en uppgift endast kan 
definieras som problem om problemlösaren har en vilja att lösa problemet utan att direkt veta 
vilken strategi som behövs. I likhet med Taflin framhåller Lester (2013) att utifrån tidigare 
forskning karaktäriseras problemlösning av att en individ har ett mål om att lösa problemet som 
han/hon står inför utan att direkt veta hur individen ska ta sig an problemet.  Problemlösning 
beskrivs av Taflin (2007) som en aktivitet där elever ska utveckla kreativitet och att det kan 
vara en utmanande tankeverksamhet som tydliggör kognitiva processer, vilket betyder att 
hjärnan tar emot, bearbetar och förmedlar information. Problemlösning ger även eleverna 
möjlighet att se samband mellan matematik och vardag. Förutom att tydliggöra kognitiva 
processer menar Lester (2013) att framgångsrika problemlösare bland annat måste ha kunskaper 
i det matematiska innehållet samt skicklighet i att använda olika representationer. Olika 
representationer betyder enligt Gustafsson, Jakobsson, Jönsson, Lingefjärd, Nilsson, Svingby 
& Zippert (2011) att ett begrepp tydliggörs till exempel genom konkret material, rita en bild 
eller beskriva något muntligt. För att elever ska kunna skapa förståelse av att det finns flera 
olika tillvägagångssätt för att lösa ett problem hänvisar Taflin (2007) till användning av 
matematiskt rika problem. Taflin har tagit fram kriterier som ett problem behöver innehålla för 
att kunna definieras som ett rikt problem:  

1. Problemet ska introducera viktiga matematiska idéer eller vissa lösningsstrategier. 

2. Problemet ska vara lätt att förstå och alla ska ha en möjlighet att arbeta med det. 

3. Problemet ska upplevas som en utmaning, kräva ansträngning och tillåtas ta tid. 

4. Problemet ska kunna lösas på flera olika sätt, med olika strategier och representationer. 

5. Problemet ska kunna initiera en matematisk diskussion utifrån elevernas skilda lösningar, en 
diskussion som visar på olika strategier, representationer och matematiska idéer. 

6. Problemet ska kunna fungera som brobyggare. 

7. Problemet ska kunna leda till att elever och lärare formulerar nya intressanta problem. 

     (Taflin, 2007. s. 22) 

Vidare beskriver Taflin att rika problem kan fungera som en brobyggare mellan matematik och 
vardagsproblem där ett och samma problem kan lösas på flera olika sätt. Ett exempel på ett rikt 
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problem är öppna problem där det finns flera tillvägagångssätt och som kan innehålla ett eller 
flera olika svar. Dessa problem, menar Taflin, utgör en betydande faktor i klassrummet då de 
är lämpliga att använda för matematiska samtal i helklass. 

 

Lärarens roll i problemlösning 
I matematikundervisning kring problemlösning framhåller Hagland et al. (2005) att läraren har 
en betydelsefull uppgift som kräver gedigna kunskaper i både ämnet och didaktiken. Hagland 
et al. beskriver att problemlösning ska stimulera elever att tillägna sig matematiska procedurer 
och tekniker, vilket innebär tillämpning av olika lösningssätt i ett matematiskt problem. 
Problemlösning ska även fördjupa och bredda kunskaper och färdigheter och då krävs det rika 
problem för att detta ska kunna uppnås. Lärarens val av problem är betydelsefullt då problemen 
måste bjuda in elever till att finna anledning och mening med att reflektera över och samtala 
kring matematiska idéer och lösningsstrategier. Forskarna beskriver att lärarens roll dels är att 
se till att alla elever har de redskap som krävs för att få möjlighet att lösa ett problem, dels att 
vägleda eleverna och ge dem stöd utifrån deras tankar och idéer. Läraren ska också söka tankar 
och idéer som eleverna har och som kan vara betydelsefulla att diskutera i ett gemensamt 
samtal. Ett gemensamt klassrumssamtal efter elevernas lösningar av problem framhålls av 
Hagland et al. som det viktigaste momentet i problemlösningsprocessen. I samtalet ska läraren 
vara engagerad genom att uttala sig positivt om elevernas tankar och strategier för att lösa 
problemet. När organisering av problemlösningsarbete sker menar Taflin (2007) att lärarens 
roll är att vara ordförande, att lyssna och utmana men inte att döma.  

 
Resonemangsförmågan i matematik 
Resonemangsförmågan definieras, enligt Taflin, Gracie, Halldén m.fl. (Skolverket, 2014), som 
att det handlar om att kunna dra logiska slutsatser om matematiska idéer och samband och att 
kunna formulera sig generellt. När en elev för ett matematiskt resonemang innebär det att 
han/hon använder sig av en logisk följd av påståenden som leder till en slutsats vilket i sin tur 
leder mot matematisk bevisföring. Även Häggblom (2013) understryker betydelsen av att 
elever får föra matematiska resonemang då det lägger grund för en mer formell bevisföring. Ett 
resonemang kan även vara tysta tankar som en elev för med sig själv.  

Resonemangsförmågan skrivs fram i syftesdelen i kursplanen för matematik i Lgr11 
(Skolverket, 2017a) som att eleverna ska utveckla sin förmåga att argumentera logiskt och föra 
matematiska resonemang. Det som i Lgr11 uttrycks som resonemangsförmåga har tidigare, 
innan den aktuella läroplanen infördes, beskrivits och benämnts av Palm, Bergqvist, Eriksson, 
Hellström och Häggström (2004) som resonemangskompetens vilket innebär att kritiskt kunna 
granska och ställa bevis mot varandra samt föra matematiska argumentationer. Fortsättningsvis 
kommer elevers förmåga att resonera att benämnas som resonemangskompetens eftersom Palm 
et al. redogör för en tydlig beskrivning av vad det innebär när elever ska föra och följa 
resonemang. En tydlig beskrivning av vad det innebär när elever har resonemangsförmåga 
saknas i den aktuella kursplanen för matematik. Inom resonemangskompetens ingår olika 
förmågor som elever förväntas använda när de ska föra och följa matematiska resonemang. 
Resonemangskompetensen innebär även att elever ska kunna föra diskussioner grundat på 
matematiskt-logiskt tänkande och att de ska kunna dra slutsatser utifrån de teorier som har 
prövats. Vidare framhåller Palm et al. att det i resonemangskompetensen ingår en undersökande 
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verksamhet med att hitta mönster, formulera och undersöka hypoteser. Helenius (2006) betonar 
att det är betydelsefullt att elever får föra matematiska resonemang eftersom det kan möjliggöra 
en förståelse för hur matematiska samband är konstruerade. För att det ska kunna föras ett 
samtal kring matematisk problemlösning där elevers resonemangskompetens kommer till 
uttryck beskriver Palm et al. (2004) exempel på olika typer av uppgifter där eleven ska använda 
sin förmåga att:  

Ställa upp och undersöka hypoteser, analysera och dra slutsatser 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva ställa upp lämpliga hypoteser vid undersökning av 
mönster […] diskutera idéer, föreslå modeller, förutse resultat (t ex tal eller mönster) av en operation eller 
experiment innan det är utfört, bestämma och beskriva samband mellan variabler eller objekt i matematiska 
situationer eller formulera välgrundade slutsatser eller ståndpunkter från given information”.  

Styrka/bevisa 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva skaffa belägg för giltigheten av en handling eller 
sanningshalten i ett påstående genom referenser till matematiska resultat eller egenskaper, eller utveckla 
matematiska argument för att bevisa eller motbevisa påståenden utifrån given relevant information”. 

Utvärdera 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva diskutera och kritiskt utvärdera en matematisk idé, 
hypotes, påstående, metod, bevis eller andra matematiska argument”. 

Generalisera 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva utöka området till vilket resultatet av matematiskt 
tänkande är användbart genom att omformulera resultat i mer generella och mer allmängiltiga termer och 
argumentera för dess giltighet”.  

Koppla ihop 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva koppla ihop ny kunskap med existerande kunskap, 
göra och argumentera för kopplingar mellan relaterade matematiska idéer eller objekt och mellan olika 
representationer av samma begrepp, finna och argumentera för samband mellan olika delar av kunskap och 
relaterade representationer, kombinera olika matematiska procedurer för att åstadkomma resultat och argumentera 
för dess giltighet, eller kombinera resultat för att åstadkomma ett annat resultat och argumentera för dess giltighet”. 

Förklara 

”Detta är en uppgiftstyp där eleverna t ex förväntas behöva förklara lämpligheten av att använda en viss metod i 
en viss situation, varför ett visst begrepp har vissa specificerande egenskaper, på vilket sätt olika representationer 
av samma begrepp överensstämmer, varför ett svar stämmer, varför en viss modells giltighet har en viss 
begränsning etc.”. 

(Palm et al., 2004, s. 25–26) 

Grupparbeten och helklassdiskussioner i problemlösning kan ge tillfällen till diskussioner och 
matematiska resonemang då elever ges möjlighet att förklara och argumentera för sina lösningar 
menar Hagland et al. (2005). Genom att ta del av andra elevers lösningsstrategier kan elever få 
nya infallsvinklar på en problemlösningsuppgift. Att lärare och elever för matematiska 
resonemang tillsammans kan skapa möjlighet till en fördjupning och utveckling av olika 
resonemang. Samtal kring missuppfattningar är enligt Hagland et al. betydelsefulla att lyfta till 
diskussion då även felaktiga lösningar är viktiga att samtala kring. När en elev har en utvecklad 
förmåga att resonera menar Häggblom (2013) att elevers missuppfattningar kan synliggöras 
lättare i ett samtal vilket i sin tur kan hjälpa läraren att förstå elevens tankar och utifrån det 
stödja elevens lärande. Vidare betonar Häggblom att när elever använder sin förmåga att 
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resonera kan olika lösningar och tankesätt jämföras och elevers olikheter kan på så sätt utgöra 
en tillgång i lärandeprocessen. 

Lithner (2008) beskriver olika former av resonemang. En form kallas för imitativt resonemang 
vilket innebär att en strategi har memorerats eller att elever använder sig av en befintlig metod 
för att lösa en uppgift som liknar en tidigare uppgift. En annan resonemangsform som beskrivs 
är kreativa matematiska resonemang vilket betyder att elever måste pröva nya strategier där de 
argumenterar för metod och tillvägagångssätt och där de således inte kan använda sig av en 
färdig metod. Lithner belyser att kreativa matematiska resonemang inte behöver vara en 
utmaning som vid problemlösning då han menar att resonemangstypen även inkluderar 
grundläggande resonemang. Lithner menar att de studier som har gjorts visar på att imitativa 
resonemang är de som dominerar och att kreativa matematiska resonemang är ovanliga i 
matematikundervisningen. 

 

Kommunikation i matematikundervisning 
Ett vanligt undervisningssätt beskrivs av Chapin, O´Connor och Andersson (2009) som att 
läraren håller i en muntlig genomgång och att eleverna lyssnar. Eleverna förväntas därefter 
tillägna sig genomgångens innehåll och omsätta det till kunskap genom individuellt arbete. 
Forskarna menar att det kan uppstå svårigheter vid ett sådant koncept då eleverna inte ges 
möjlighet att träna på innehållet vilket då kan leda till kunskapsluckor hos eleverna. Hagland et 
al. (2005) understryker betydelsen av studiekamrater i arbetet med elevers kunskapsutveckling 
då det utgör en möjlighet till fruktbara diskussioner där erfarenheter och kunskaper kan utbytas. 
Även Säljö (2014) beskriver hur man utifrån ett sociokulturellt perspektiv utgår från att 
människor handlar i samspel med andra och genom att människan deltar i kommunikativa och 
praktiska samspel med andra kan ett lärande utvecklas. Elever behöver således även träna på 
sina kunskaper genom att muntligt kommunicera matematik tillsammans i grupp med lärare 
och klasskamrater. 

Chapin et al. (2009), i likhet med Taflin (2007), betonar att det är genom samtal som elever kan 
utveckla sitt tänkande och lärande eftersom att det är under samtalet som vi förmedlar, förstår 
och klargör våra egna och andras tankar. Vidare understryker Forslund Frykedal och 
Samuelsson (2014) att samtal utifrån ovan nämnda aspekter kan leda till att elever konstruerar 
nya tankesätt. Därtill betonar Chapin och O´Connor (2007), i likhet med Hagland et al. (2005), 
att när ett lärande sker genom matematiska samtal utvecklas elevers kunskaper om matematiska 
begrepp och strategier mer framgångsrikt. Fortsättningsvis poängterar Hagland et al. att verbala 
samtal där eleverna redogör för sina lösningar kanske är den mest betydande delen i ett 
problemlösningsarbete. Därmed är det ett flertal forskare som pekar på betydelsen av att elever 
tillåts ingå i matematiska samtal, dock menar Chapin et al. (2009) att det krävs en medvetenhet 
kring hur kommunikationen i samtalet används för att tankar ska kunna klargöras och en djupare 
förståelse kring ett problem ska kunna utvecklas. 

 

Utforskande matematiska samtal 
Webb, Franke, Ing, Wong, Fernandez, Shin och Turrou (2013) konstaterar att elevers 
engagemang och deltagande i klassrumssamtal är betydelsefullt för att elever ska ges möjlighet 
att utveckla färdigheter och förståelse. För att det ska bli ett produktivt klassrumssamtal krävs 
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det att eleverna kan beskriva sitt tänkande och kan ta till sig och vara engagerade i andras 
tänkande. Samtal där elever är kritiskt, konstruktivt engagerade i varandras tankar beskriver 
Mercer (2004) som Exploratory talk, vilket kan översättas till utforskande samtal. Utifrån 
tidigare forskning konstaterar Mercer att det finns tre typer av samtal som elever mer eller 
mindre kan ingå i. Disputerande samtal utgörs av oenighet och individuellt beslutsfattande. 
Försök till att ge förslag och komma med konstruktiv kritik är sällan förekommande, vilket 
leder till ett samtal med korta påståenden utan utmaning eller motargument. Kumulativa samtal 
karaktäriseras av att deltagarna accepterar vad någon sagt utan att inta ett kritiskt perspektiv. 
Man försöker finna en ”allmän kunskap” genom att repetera och bekräfta det ursprungliga 
påståendet okritiskt. I det utforskande samtalet är deltagarna engagerade genom att komma med 
kritiska förslag eller påståenden för att gemensamt överväga olika lösningar mot varandra. 
Samtalet utgörs av att alla är delaktiga där åsikter synliggörs. Skolforskningsinstitutet (2017) 
ger utifrån forskning en systematisk översikt för hur lärare kan leda klassrumssamtal och på så 
sätt ge elever möjlighet att delta i matematiska resonemang. I ett utforskande samtal beskriver 
Skolforskningsinstitutet att elever intar en mer aktiv deltagande roll där läraren ställer sig i 
bakgrunden och agerar stöttande genom att endast ge eleverna hjälp vid behov. 

En vanligt förekommande diskurs inom matematiska samtal är enligt Van der Veen, de Mey, 
van Kruistum och van Oers (2016) Initation-Response-Evaluation. Den svenska översättningen 
för Initation-Response-Evaluation är initiering, respons och evaluering, vilket vi 
fortsättningsvis kommer att benämna med förkortningen IRE. Samtal som karaktäriseras av 
IRE utgörs av att lärare ställer stängda frågor till elever. Stängda frågor innebär att det oftast 
bara finns ett rätt svar på frågan.  Elever responderar lärarens frågor med korta svar där sedan 
korrektheten i svaren bedöms av läraren. Således fokuserar läraren inte på hur eleverna har 
förstått en uppgift utan kontrollerar enbart att de har förstått (Skolforskningsinstitutet, 2017). I 
samtal som karaktäriseras av IRE ger lärare sällan elever utrymme eller möjlighet att 
kommentera eller värdera varandras resonemang vilket leder till att det är läraren som 
dominerar och har mest talutrymme (Henning, McKeny, Foley & Balong 2012). 

 

Lärarens frågor i matematiska samtal 
Ni, Zhou, Li, och Li (2014) har undersökt olika typer av frågor utifrån vilken kognitiv nivå de 
innehåller och därefter kategoriserat in dem i fyra olika kategorier. De två första kategorierna 
benämns: fakta- och bekräftande frågor och procedur- och beskrivande frågor vilka faller 
under låg kognitiv nivå där det handlar om att återge fakta och procedur samt att beskriva 
proceduren. Frågor av låg kognitiv nivå kan enligt Skodras (2017) kopplas till frågor som 
benämns som stängda frågor och där syftet med sådana frågor är att återge, repetera, verifiera 
fakta samt att beskriva en procedur. Enligt Silver, Mesa, Morris, Star och Benken (2009) 
definieras en låg kognitiv nivå utifrån tre kriterier, varav ett måste uppfyllas för att definitionen 
ska vara giltig. Det första kriteriet handlar om rutinfärdigheter där procedurerna redan är kända 
för eleven. I det andra kriteriet skulle frågorna kunna vara utmanade men när läraren lotsar 
eleven blir frågorna av rutinmässig karaktär. Det tredje kriteriet handlar om att frågorna endast 
kräver att eleven ger förklaringar av icke-matematisk natur som exempelvis värderande 
omdömen, således handlar det sista kriteriet mer om attityd. De två andra kategorierna 
benämner Ni et al. (2014) som förklarande frågor och analytiska- och jämförande frågor vilka 
faller under hög kognitiv nivå där eleverna behöver förklara sitt tänkande i relation till vilka 
strategier och procedurer de valt och även reflektera över valet av strategi. Frågor av hög 
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kognitiv nivå kan kopplas till frågor som benämns som öppna frågor och Skodras (2017) menar 
att syftet med sådana frågor är att klargöra, underbygga, resonera och ta ställning samt reflektera 
över vald strategi. Silver et al. (2009) beskriver frågor på ett liknande sätt och menar att frågor 
som ställer krav på en hög kognitiv nivå innebär att eleven förklarar, beskriver, motiverar, 
jämför eller bedömer. Vidare tar eleven beslut och gör val, planerar eller formulerar frågor eller 
problem. Fortsättningsvis menar de ovan nämnda forskarna att eleven är kreativ på något sätt, 
som till exempel genom att använda en känd procedur på ett nytt sätt. Avslutningsvis framhåller 
de att eleven arbetar med fler än en representation på ett meningsfullt sätt exempelvis genom 
att växla mellan representationer eller att förklara sambandet mellan två eller flera 
representationer. Även här måste minst ett av kriterierna uppfyllas för att definitionen av hög 
kognitiv karaktär ska uppfyllas. Om läraren i undervisningen använder öppna frågor av hög 
kognitiv nivå kan samtalsmönstret gå från IRE och leda till ett utforskande samtal där elevernas 
matematiska förståelse ges möjlighet att fördjupas (Skolforskningsinstitutet, 2017). 

 

Lärarens roll i matematiska samtal 
I Skolforskningsinstitutets (2017) översikt beskrivs att forskning studerat lärares handlingar för 
att göra elever delaktiga i ett samtal samt hur elever blir deltagande i resonemangen. För att 
elever ska bli aktiva deltagare nämner Skolforskningsinstitutet att lärare etablerar sociala 
normer och synliggör önskvärda beteenden vilket kan ske bland annat genom att förstärka 
elevbeteenden eller ge exempel på hur ett önskvärt beteende i samtalet bör vara. I likhet med 
Skolforskningsinstitutet framhåller Webb et al. (2013) att lärare kan formulera grundregler eller 
riktlinjer för hur elever förväntas agera i samtalet. Bland annat beskriver Webb et al. att det kan 
vara fördelaktigt att låta eleverna ingå i olika roller i ett samtal, så som att lyssna på 
resonemangen eller sammanfatta elevers påståenden. Ett sådant sätt kan hjälpa eleverna att 
synliggöra sitt tänkande och skapa mer förståelse. Även Chapin och O`Connor (2007) och 
Mercer (2008) belyser vikten av att det råder ett tillåtande klassrumsklimat för att produktiva 
samtal ska kunna ske. Även dessa forskare beskriver att läraren behöver sätta upp grundregler 
vilka också måste följas upp kontinuerligt av läraren. Grundreglerna innefattar beteenden som 
att lärare och elever visar varandra respekt, lyssnar på varandra, väntar in varandras 
kommentarer och åsikter och att alla låter varandra få chansen att komma till tals. 

Lärarens roll är också betydande för att elever ska kunna ge mer utvidgade beskrivningar kring 
sina resonemang i problemlösning. Webb et al. (2013) konstaterar att om lärare ställer frågor 
som utmanar elever till att ge djupare resonemang kring sina lösningsstrategier uppmuntras de 
att resonera på ett djupare plan även när de talar med sina kamrater. För att elever ska känna sig 
trygga med att delta i ett samtal där de förväntas argumentera och ifrågasätta varandras 
lösningar föreslår Hunter (2014) arbete i mindre grupper med 2-4 elever innan samtal i helklass 
genomförs. Eleverna får i mindre grupper möjlighet att öva på att samtala kring varandras 
lösningar utan att vara rädda för att låta oförskämda när olika lösningsförslag presenteras och 
diskuteras.  

 

Talk Moves 
Många lärare som har försökt att leda produktiva samtal upplever enligt Michaels och 
O´Connor (2015) att det är svårt. Lärarna upplever att det är en utmaning att få elever aktiva i 
samtal där de delar med sig av sina tankar så att klasskamrater får lyssna och förstå dem, men 
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även till att få elever att lyssna noggrant och respektfullt till varandras tankar. Vidare beskriver 
de båda forskarna att det är en utmaning att få elever till att fördjupa sina resonemang med bevis 
och olika förklaringar, att göra tillägg och ställa sig frågande till andras resonemang så att 
gruppen tillsammans kan utveckla argument. Utifrån denna vetskap menar forskarna att lärare 
skulle kunna ha nytta av ett samtalsverktyg i arbetet med att uppnå produktiva samtal där 
elevers resonemangsförmåga ges rikare utvecklingsmöjlighet. 

Lärare som är skickliga på att hålla i produktiva samtal har under flera år observerats och utifrån 
det har lärarnas olika samtalstekniker identifierats (Michaels och O´Connor, 2015). Utifrån de 
identifierade samtalsteknikerna har olika samtalsverktyg tagits fram för att ge andra lärare bättre 
förutsättningar för att lyckas med framgångsrika klassrumssamtal. Med resultatet från 
observationerna och uttalanden från lärare som upplever svårigheter vid produktiva samtal har 
Chapin, O´Conner och Anderson Canavan (2013) skrivit fram fyra grundläggande mål som 
behöver uppnås för att kunna föra produktiva samtal. Utifrån de fyra målen har nio olika 
samtalsstrategier utvecklats vilka de benämner som Talk Moves, vilket vi fortsättningsvis 
kommer att benämna som TM. Nedan beskrivs en modell som vi har översatt från Chapin et 
al.: 

Mål 1: Hjälpa enskilda elever att klargöra och dela sina egna tankar. 

1. Tid att tänka 
2. Berätta mer 
3. Menar du…? 

Mål 2: Hjälpa eleverna att lyssna noga till varandra. 

4. Kan någon omformulera eller upprepa? 

Mål 3: Hjälpa eleverna att fördjupa sina resonemang. 

5. Fråga efter bevis eller resonemang 
6. Utmana eller motfråga. 

Mål 4: Hjälpa eleverna att tänka tillsammans med andra. 

7. Överens/inte överens och varför? 
8. Utveckla/Lägg till 
9. Förklara vad någon annan menar 

 (Chapin et al., 2013, s. 49-63). 

Syftet med TM är att lärare ska få fler elever aktiva i samtalen för att på så sätt främja produktiva 
klassrumssamtal.  

 

Syfte och frågeställningar 
 

Samtal i matematisk problemlösning framhålls som en betydelsefull del för att utveckla elevers 
problemlösningsförmåga. I lärarens roll ingår det att leda matematiska samtal men en stor andel 
lärare uppger att det kan vara svårt att leda produktiva samtal. Syftet med denna studie är därför 
att undersöka och beskriva dels hur elevers förmågor i resonemangskompetens framkommer i 
matematiska samtal med Talk Moves, dels hur matematiska samtal med hjälp av Talk Moves 
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kan utvecklas till utforskande samtal. Undersökningen kommer att avgränsas till matematisk 
problemlösning för elever i årskurs 2.  

• Vilka delar av resonemangskompetens framkommer i samtalet kring matematisk 
problemlösning när lärare använder Talk Moves? 
 

• På vilka sätt kan Talk Moves bidra till utforskande samtal i matematikundervisningen? 

 

Teoretiska utgångspunkter 
 

I kommande avsnitt presenteras två olika analysverktyg som används i analysen av vårt 
empiriska material. Vi använder Resonemangskompetens i matematiska samtal som 
analysverktyg då vår första forskningsfråga innefattar att tydliggöra hur förmågor i 
resonemangskompetens framkommer under matematiska samtal när läraren använder TM. 
Analysverktyget beskriver olika förmågor som ingår i resonemangskompetens. Således handlar 
den första forskningsfrågan om att undersöka enheten elever och vilka delar av 
resonemangskompetens de använder sig av i samtalet kring problem. 

Till vår andra forskningsfråga använder vi analysverktyget Utforskande matematiska samtal då 
syftet är att tydliggöra hur TM kan bidra till att samtalet i matematisk problemlösning blir 
utforskande. Därmed är det enheten samtal under lektionerna som kommer att undersökas med 
hjälp av analysverktyget och inte den enskilda eleven. Tabellerna beskriver olika nivåer i 
elevers roller under ett samtal och kan således hjälpa till att synliggöra hur dessa roller förändras 
mot utforskande samtal utifrån de olika nivåbeskrivningarna.  

 

Resonemangskompetens i matematiska samtal 
Enligt Palm et al. (2004) inkluderar resonemangskompetensen flera olika förmågor som kan 
användas i olika situationer. Forskarna har utifrån det sammanställt sex olika uppgiftstyper vars 
beskrivningar kan användas vid framtagning av uppgifter som avser att ge elever möjligheter 
att visa sin förmåga att föra och följa matematiska resonemang. Syftet med de beskrivna 
uppgiftstyperna är således att lärare ska få ett underlag för att bli medvetna om vad en uppgift 
behöver innehålla för att elevers förmågor i resonemangskompetens ska synliggöras. De sex 
olika uppgiftstyperna som följer nedan är uppgifter där eleven ska använda sin förmåga att: 

- ställa upp och undersöka hypoteser, analysera och dra slutsatser 
- styrka/bevisa 
- utvärdera 
- generalisera 
- koppla ihop 
- förklara 

(Palm et al. 2004, s. 25–26) 

En mer utförlig beskrivning av uppgiftstyperna finns under rubriken Forskningsbakgrund. 
Ovanstående beskrivningar av uppgiftstyper har Palm et al. (2004) utvecklat utifrån vad som är 
centralt i resonemangskompetensen för elever i gymnasiematematik. Eftersom eleverna i vår 
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studie går i årskurs två kommer vi att tolka förmågorna i resonemangskompetens utifrån en 
anpassad nivå till den aktuella åldersgruppen. En sådan anpassning görs eftersom elever i 
årskurs två inte förväntas ha en lika utvecklad förmåga att föra och följa resonemang som elever 
i gymnasiet. 

 

Utforskande matematiska samtal 
I Skolforskningsinstitutets (2017) översikt återges Hufferd-Ackles, Fuson och Sherin (2004) 
redogörelse för de fyra nyckelfaktorer som kan identifiera hur dialogen i klassrummet gestaltar 
sig. Forskarna har utvecklat tabeller där varje nyckelfaktor beskrivs i olika nivåer (0–3) i 
riktning mot utforskande samtal. Beskrivningen av de olika nivåerna belyser hur lärare och 
elevers beteende förändras parallellt, vilket betonar lärarens betydelse för elevers deltagande i 
utforskande samtal.  

I analysen om huruvida samtal kan bli utforskande med hjälp av TM har vi valt att använda två 
av de fyra nyckelfaktorerna, vilka är: Förklara hur man tänker och Källan till matematiska 
idéer. Dessa två nyckelfaktorer valdes ut för att de var relevanta för vår andra forskningsfråga. 
Den första tabellen presenterar nyckelstrategin ”Förklara hur man tänker”: 

Tabell 1. Nivåer i elevers förändrade roller vid utvecklingen mot utforskande samtal 
(Skolforskningsinstitutets översikt, 2017, s. 28) 

Nyckelstrategi: Förklara hur man tänker  
- förändring mot att eleverna oftare förklarar och motiverar sina matematiska idéer 

Nivå Elev 

Nivå 0 Inga förklaringar av det egna tänkandet eller av strategier. Eleverna svarar bara på 
lärarens frågor. 

Nivå 1 Eleverna delar med sig av sitt matematiska tänkande, vanligen då det efterfrågas av 
läraren, få som gör det på eget initiativ. De ger korta beskrivningar av sitt tänkande. 

Nivå 2 Eleverna ger vanligen information då det efterfrågas av läraren, med vissa inslag av 
egna initiativ. De börjar ta ställning och ge uttryck för mer information som svar på 
lärarens uppmuntran. De förklarar olika steg i sitt tänkande genom att ge fylligare 
beskrivningar och de börjar försvara sina metoder och svar. Andra elever lyssnar 
stödjande. 

Nivå 3 Eleverna beskriver mer kompletta strategier; de försvarar och motiverar sina svar, 
med endast lite uppmaning från läraren. Eleverna inser att de kommer att behöva 
svara på frågor från andra elever när de är klara, så de är motiverade och måna om att 
vara grundliga. Andra elever ger stöd genom aktivt lyssnande. 
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Den andra nyckelstrategin ”Källan till matematiska idéer” visas i tabellen nedan: 

Tabell 2. Nivåer i elevers förändrade roller vid utvecklingen mot utforskande samtal 
(Skolforskningsinstitutets översikt, 2017, s. 28) 

Nyckelstrategi: Källan till matematiska idéer 
 – förändring från läraren som källa till alla matematiska idéer till att elevernas idéer också 

påverkar riktningen på lektionen 

Nivå Elev 

Nivå 0 Eleverna svarar på det matematikläraren presenterar. De bidrar inte med egna 
matematiska idéer. 

Nivå 1 Några av elevernas idéer tas upp i diskussionen, men de utforskas inte. 

Nivå 2 Eleverna visar självförtroende när det gäller deras egna idéer och delar sitt tänkande 
och sina strategier, även om de skiljer sig från andra elevers idéer. Elevernas idéer 
styr ibland riktningen på matematiklektionen. 

Nivå 3 Eleverna skjuter in idéer när läraren undervisar eller andra elever pratar, säkra på att 
deras idéer är viktiga. Eleverna jämför, kontrasterar och bygger vidare på andras idéer 
spontant. Elevers idéer formar delar av innehållet i många matematiklektioner. 

 

I de tabeller som Hufferd-Ackles et al. (2004) redogör för beskrivs både lärarens och elevens 
roll. Utifrån studiens syfte och andra forskningsfråga har vi valt att enbart studera 
elevperspektivet då det är det som utgör relevans för studiens resultat. 

 

Metod 
 

Under metodavsnittet redogör vi för hur vi har sökt litteratur för studien, val av metod och urval. 
Vidare följer studiens genomförande och bearbetning samt analys. Avslutningsvis presenteras 
forskningsetiska ställningstagandena, att forska med barn samt studiens tillförlitlighet och 
generalisering.  

 

Litteratursökning 
Till vår studie valde vi att söka efter litteratur i form av forskningsartiklar, avhandlingar och 
tidigare studentuppsatser som belyste matematisk kommunikation, resonemangsförmåga och 
Talk Moves. Forskningsartiklar och avhandlingar sökte vi via olika databaser som Digitala 
vetenskapliga arkivet (DiVA), ERIC (via ProQuest) och Google Scholar. I sökandet efter 
litteratur i nämnda databaser använde vi oss av sökord som mathematical communication, 
mathematical discussion, reasoning, Talk Moves, young students och early school years. 
Därefter valde vi ut relevant litteratur för vår studie. Vidare sökte vi rapporter från Skolverket, 
vi litteratursökte via högskolans bibliotek och läste tidigare kurslitteratur. Vi tog även del av 
forskningsartiklar och avhandlingar från vår handledare som tillsammans med sin kollega 
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driver en forskningsstudie inom samma område som vår studie avser. Utvald litteratur lästes 
först översiktligt för att vi skulle kunna bedöma om innehållet var relevant för studien. Därefter 
lästes den utvalda litteraturen mer grundligt för att vi skulle kunna erhålla en djupare kunskap 
och förståelse om ämnet inför skrivandet av vår forskningsbakgrund. 

 

Val av metod 
För att kunna besvara studiens forskningsfrågor har vi inspirerats av aktionsforskning som 
metod. Aktionsforskning kan användas för att utveckla en fördjupad förståelse av en 
verksamhet, menar Rönnerman (2012), och kan användas för att förändra och utveckla en 
verksamhet. Förändring i aktionsforskning är enligt Denscombe (2016) något positivt då det 
handlar om värdefull kunskapskälla i ett mindre sammanhang. Syftet med aktionsforskning är 
enligt McNiff och Whitehead (2005) att förbättra undervisningen och tillföra nya teorier för 
lärande och för att det ska kunna ske krävs det enligt forskarna ett systematiskt arbetssätt. I en 
aktionsforskning är det praktikern själv som arbetar mot en förändring där ett problem 
identifieras, vilken sedan följer en utvecklingsprocess där man reflekterar och värderar kring 
den nya praktiken (Rönnerman, 2012). I arbetet med att uppnå en förändring har vi använt oss 
av aktionsforskningens fyra faser som riktlinje utifrån studiens syfte, vilka är att planera, agera, 
observera och reflektera (McNiff, 2002).  Inom aktionsforskning kan dessa faser ses som en 
spiral i utvecklingsarbetet men Rönnerman (2012) menar att faserna inte måste följas slaviskt 
utan kan användas som en tankegång. Vi använde aktionsforskning för att utveckla samtalet i 
matematisk problemlösning för elever i årskurs 2. Syftet med att utveckla samtalet i matematisk 
problemlösning var att utveckla elevers förmåga att samtala och resonera för att kunna bli 
kreativa problemlösare. För att samla in empiri i studien användes observationer, 
fältanteckningar och ljudinspelningar. För att få svar på våra forskningsfrågor valde vi att 
undersöka elevernas sätt att samtala och därför såg vi att denna metod var mest lämplig.  

 
Observation 
Einarsson och Hammar Chiriac (2013) menar att observationer är ett pålitligt sätt att samla in 
information om grupper. Observation som metod är varken beroende av vad personer säger att 
de gör eller av vad de tänker utan är mer direkta och bygger istället på vad som faktiskt sker. 
Observatörens roll bygger på att, som utomstående part, betrakta eller observera vad gruppen 
säger eller gör. Forskarna menar, i likhet med Jacobsen (2017), att en fördel med att använda 
observation som datainsamlingsmetod är att metoden är oberoende av 
undersökningspersonernas förmåga att delge information. Metoden förutsätter inte att gruppen 
aktivt delger muntlig information som exempelvis vid en intervju, istället delger gruppen 
information genom sitt handlande. Einarsson och Hammar Chiriac (2013) menar därför att 
observationer kan vara fördelaktigt att använda som datainsamlingsmetod när barn ska studeras 
eftersom de kan ha svårt att ge egna muntliga förklaringar till sitt beteende. Justesen och Mik-
Meyer (2011) understryker att en av de största fördelarna med deltagande observation är att 
observatören kan iaktta interaktionen mellan personerna som observeras i studien. Utifrån 
studiens syfte och forskningsfrågor är det relevant att studera hur eleverna samspelar och 
interagerar med varandra, således var deltagande observationer en relevant metod för insamling 
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av empirin. Vidare belyser författarna att observationer ger goda förutsättningar till att 
analysera hur kontextens betydelse spelar roll för personers handlingar och attityder, vilket 
medför att observatören får en djupare förståelse av det utforskande fenomenet. I denna studie 
skulle det kunna innebära att observatören kan bli medveten om vilka faktorer som kan påverka 
huruvida ett resonerande och utforskande samtal kan bli möjligt beroende på om TM-strategier 
används. 

Fyra möjliga observatörsroller beskrivs av Einarsson och Hammar Chiriac (2013), fullständig 
observatör, observatör som deltagare, fullständig observatör och fullständig deltagare.  

Tabell 3. Fyra möjliga observatörsroller (Einarsson och Hammar Chiriac, 2013, s. 31). 

 

 

Det kan vara svårt för en forskare att inta två olika nivåer i den studie han/hon utför, betonar 
Einarsson och Chiriac (2013). De menar att om en observatör deltar i gruppens aktivitet och 
ska agera både som en observatör som deltagare och deltagare som observatör kan det uppstå 
svårigheter att distansera sig till gruppen vilket krävs för att observationsaspekten i rollen som 
forskare ska möjliggöras. För att kunna behålla fokus på undervisning respektive observation 
valde vi att inta varsin observatörsroll. Den av oss som undervisade eleverna intog rollen som 
deltagare som observatör vilket enligt Einarsson och Chiriac innebär att observatören är känd 
för deltagarna. Observatörens uppdrag som forskare är dock sekundär i förhållande till rollen 
som deltagare i gruppen. För att försöka få kunskap om fältet menar Justesen och Mik- Meyer 
(2011) att forskaren kan gå in i en mer aktiv roll som deltagande observatör och på så sätt inta 
ett inifrån-perspektiv. Det betyder att forskaren själv blir del i de aktiviteter som studeras. Även 
dessa forskare beskriver att det kan vara en utmaning att ingå i två positioner samtidigt. I vår 
studie var eleverna medvetna om att vi båda var där för att dels undervisa och dels observera 
elevernas samtal under lektionerna. Den av oss som inte undervisade intog rollen som 
observatör som deltagare vilket innebär att observatören inte är aktiv i deltagandet men rollen 
är känd för gruppen (Einarsson och Chiriac, 2013). Således genomfördes observationerna som 
öppna vilket enligt Einarsson och Chiriac innebär att gruppen är informerade om att 
observatören är där som just en observatör och att de dessutom är medvetna om att de ingår i 
en studie. Observatören som deltagare intog en placering i bakgrunden för att eleverna inte 
skulle bli störda av att hon satt och antecknade. Fler fördelar med rollfördelningen var att 
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observatören som deltagare kunde fokusera på att observera och anteckna utifrån våra 
observationsscheman (Bilaga 1 och 2) ostört medan den deltagande observatören kunde 
fokusera på att agera samtalsledare och stödja och hjälpa alla elever.  

 

Strukturerade observationer 
Observationer som metod kan enligt Justesen och Mik-Meyer (2011) knappt ses som en lineär 
process där forskaren noggrant kan planera förloppet. De menar att val av metod måste väljas 
utifrån undersökningens syfte och forskningsfrågor eftersom det annars kan föreligga en risk 
att irrelevanta anteckningar görs.  Vi valde därför att använda oss av en strukturerad observation 
där vi använde oss av två på förhand strukturerade observationsscheman med förutbestämda 
kategorier specificerade. Justesen och Mik-Meyer framhåller att det kan vara fördelaktigt att 
låta en viss tematisk utgångspunkt utgöra underlag för observationerna för att observatören ska 
kunna koncentrera sig på relevanta händelser för studiens syfte. Det första observationsschemat 
utformades utifrån Palm et al. (2004) sex olika beskrivna förmågor i matematisk 
resonemangskompetens (vilken finns beskriven under rubriken teoretisk utgångspunkt). Detta 
observationsschema låg till grund för att undersöka vår första forskningsfråga. Det andra 
observationsschemat konstruerades utifrån Mercer och Sams (2006) beskrivning av vad som 
karaktäriserar ett utforskande samtal.  

Genom att använda strukturerade observationsscheman gav det oss förutsättningar att fokusera 
på det vi avsåg att studera under lektionerna. Det gav oss också relevant underlag för analysen 
av vårt empiriska material. I samband med observationer utifrån observationsscheman fördes 
fältanteckningar under lektionerna gällande elevernas deltagande och klimatet i samtalet, vilket 
är aspekter som kan vara svårt att urskilja i en ljudupptagning. Därför fördes fältanteckningar 
om eleverna gav uttryck genom gester eller miner. I fältanteckningar är det enligt Denscombe 
(2016) en fråga om minne och tolkning och det behövs en dokumentation av tolkningarna för 
att forskarna ska kunna minnas dem vid senare analys. 

 

Ljudupptagning 
I en observationsstudie understryker Justesen och Mik-Meyer (2011) betydelsen av att 
reflektera kring hur observationer kan bevaras i en form som möjliggör efterföljande analyser. 
Forskarna menar att när observationsstudier sker inom en mycket begränsad tidsram kan det 
vara klokt att använda sig av ljud- eller videoupptagning som senare kan transkriberas. Då vår 
studie fokuserar på hur elever resonerar i samtal kring matematisk problemlösning valde vi 
ljudupptagning då det gav oss relevant information till analysen. Videoupptagning har enligt 
Jacobsen (2017) några fördelar framför ljudupptagning. Bland annat beskriver forskaren att 
videoupptagning kan ge en korrekt återgivning av en situation och att det kan användas av andra 
forskare. Då vi ville studera klimatet under lektionerna som är en icke-verbal kommunikation, 
vilket inte kan fångas av ljudupptagning, valde vi att komplettera ljudupptagningarna med 
fältanteckningar. För att dokumentera icke-verbal kommunikation valdes fältanteckningar 
framför videoupptagning då Denscombe (2016) menar att det kan verka störande för deltagarna. 
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Således användes ljudupptagning med kompletterande fältanteckningar för att skapa en trygg 
miljö för eleverna samt minska den störning som en kamera hade kunnat skapa.  

 

Urval 
Valet av skola gjordes utifrån ett bekvämlighetsurval då vi frågade en klasslärare på en skola 
som en av oss kände till sedan tidigare. Bekvämlighetsurval innebär enligt Bryman (2011) att 
forskaren använder sig av personer som finns tillgängliga, vilket i vårt fall var en klasslärare i 
årskurs 2. I likhet med Bryman anser Denscombe (2016) att det är en fördel med 
bekvämlighetsurval vid mindre forskningsprojekt där forskaren har begränsat med tid. Däremot 
belyser de att det är mycket svårt att generalisera resultatet på en större population. Vi valde att 
genomföra vår undervisning och observationer av elever i årskurs 2. Skälet till att årskurs 2 
valdes, utöver vår etablerade kontakt med klassläraren, var för att elever i årskurs 1 
uppskattningsvis skulle kunna ha svårt att ge utförliga förklaringar av sina tankar och 
resonemang till problemlösningsuppgifterna. Elever i årskurs 3 genomförde nationella prov i 
matematik under tiden studien genomfördes vilket kunde göra det svårt för klassläraren att 
möjliggöra studiens genomförande av undervisning och observationer under denna tidsperiod.  
I den aktuella klassen blev samtliga 18 elever tillfrågade om att medverka i studien genom den 
samtyckesblankett (Bilaga 3) som vi personligen delade ut till dem. Vi valde att lämna 
samtyckeblanketten personligen för att vi skulle kunna förklara syftet med studien med egna 
ord. Eftersom att samtyckesblanketten delades ut i anslutning till en presentation av oss fanns 
det även tillfälle för eleverna att ställa eventuella frågor om deltagande i studien. Vi hade för 
avsikt att 8 av de tillfrågade eleverna skulle delta och att ett urval skulle ske genom att lotta 
vilka elever som sedan skulle delta i lektionerna. Av de 18 tillfrågade eleverna skedde ett externt 
bortfall på 8 elever. Barmark och Djurfeldt (2015) beskriver att ett externt bortfall betyder att 
vissa av deltagarna försvinner helt ur undersökningen, vilket bland annat skulle kunna bero på 
att de har ångrat sig i beslutet att delta i studien. I vårt fall handlade det externa bortfallet om 
sjukdom. Av de 18 elever som blev inbjudna att delta i studien lämnade tio elever in talongen 
med vårdnadshavarens samtycke. Två av de tio elever som hade lämnat samtycke till att delta 
var sjuka den dagen då vi skulle genomföra den första lektionen vilket gjorde att de åtta 
återstående eleverna var de som sedan deltog. Som vi tidigare har nämnt i 
forskningsbakgrunden är det betydelsefullt att introducera matematiska samtal, där elever 
förväntas argumentera kritiskt kring olika lösningar, i mindre grupper för att de ska känna sig 
trygga. Därför valde vi att undervisa och observera en mindre grupp elever. 
 
 
Genomförande 
Vi började med att kontakta rektorn på den skola vi hade för avsikt att utföra studien på. Rektorn 
gav sitt medgivande för att studien skulle genomföras på skolan och därefter kontaktade vi 
klassläraren. Efter att läraren gett sitt medgivande om att undersökningarna fick äga rum 
bokades, i samråd med läraren, ett tillfälle för att presentera oss och studiens syfte samt dela ut 
en samtyckesblankett. Vi valde att besöka klassen för att göra en kartläggning innan vi kunde 
utforma våra lektioner. Vi bad läraren hålla i en matematiklektion som fokuserade på samtal 
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kring det aktuella matematiska området som klassen arbetade med. Kartläggningen gjordes för 
att ge oss en förförståelse kring hur ett typiskt samtal i matematik kunde se ut i klassen. Genom 
kartläggningen kunde vi identifiera vilken nivå samtalet befann sig på och även ta reda på om 
eleverna använde sig av resonemangskompetens i samtal. Vi fick en förståelse för hur samtal 
brukar ske i klassen vilket gav oss bra förutsättningar för att kunna utforma lektionerna efter 
aktuell elevgrupp.  
 
I den första fasen, planering, planerade vi vår undervisning utifrån TM och valde 
problemlösningsuppgifter som berörde elevernas dåvarande matematiska innehåll i den 
ordinarie matematikundervisningen. Problemen till lektion 1 och 3 hämtades från Skolverkets 
(2017b) Lärportal för matematiklyftet. Det andra problemet hämtades från ett kurskompendium 
från en tidigare matematikkurs på högskolan. Varje lektion beräknades pågå i cirka 30 minuter. 
Vi gjorde ett dokument med de delar som skulle finnas med i undervisningen och skrev manus 
för modelleringen av TM som användes för att hjälpa eleverna att förstå riktlinjerna för 
samtalet. Modelleringen gjorde vi genom att synliggöra för eleverna hur ett samtal utifrån TM-
strategier kunde gå till. En av oss agerade lärare och använde sig av TM-strategier i samtalet 
medan den andra agerade elev och besvarade lärarens frågor. Syftet med att modellera ett samtal 
för eleverna var för att visa hur ett samtal med hjälp av TM-strategier kan gå till och vilka 
förväntningar vi hade av de deltagande eleverna. Inför undersökningarna utformade vi även de 
observationsscheman som en av oss skulle använda i samband med att observationer och 
fältanteckningar utfördes. I den andra fasen, agera, genomförde vi undervisningen med 
eleverna under tre lektioner vilka fördelades på tre dagar och vid olika tidpunkter under en och 
samma vecka. Vid det tredje lektionstillfället skedde ett bortfall då en elev blev sjuk. Eftersom 
det var vid det sista lektionstillfället valde vi att inte ersätta den sjuka elevens deltagande med 
någon annan elev då en ersättare inte hade haft förståelse av arbetssättet som vi hade presenterat 
vid tidigare lektionstillfällen. Våra lektioner ägde rum i ett grupprum som fanns i anslutning till 
klassrummet där eleverna var vana vid att arbeta. I grupprummet fanns det bord och stolar som 
gjorde det möjligt att genomföra den undervisning vi hade planerat. I början av varje lektion 
förklarade vi kortfattat syftet med studien och påminde dem om att deras deltagande var 
frivilligt. Vi förklarade också för eleverna att undervisningen skulle dokumenteras med hjälp 
av ljudinspelning och att det endast var vi som kunde få tillgång till materialet.  
 
I den tredje fasen, observera, valde vi att göra två ljudupptagningar av varje lektionstillfälle för 
att vara försäkrade om att det fanns två exemplar om något av materialen skulle bli förstört av 
någon anledning. Den av oss som skulle vara deltagare som observatör i undersökningarna var 
den som informerade om elevernas medverkan i studien och som sedan höll i undervisningen. 
Endast när vi modellerade ett samtal agerade vi båda i undersökningen. Den som intog rollen 
som observatör som deltagare placerade sig efter modelleringen på avstånd från deltagarna. 
Efter varje genomförd lektion diskuterade vi kring våra observationer av lektionerna och 
sammanställde det vi hade observerat i ett dokument. När observationer sker menar Denscombe 
(2016) att fältanteckningar måste göras så snart som möjligt efter att observationen ägt rum för 
att inte tankar ska gå förlorade. Vi sammanställde därför våra tankar och observationer i direkt 
anslutning till lektionerna, vilket skrevs i ett dokument där vi även kopplade punkter utifrån 
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våra observationsscheman. På så sätt kunde vi reflektera tillsammans vilket är den fjärde fasen, 
reflektera, i aktionsforskningsprocessen.  

 

Bearbetning och analys 
När vi hade samlat in empiri genom våra observationer började vi med att lyssna igenom 
ljudinspelningarna för att därefter transkribera allt ljudinspelat material till text. Material som 
har samlats in genom någon form av fältarbete, till exempel ljudinspelning eller 
fältanteckningar, måste enligt Hjerm, Lindgren och Nilsson (2014) omvandlas till en 
analyserbar text. Vi valde att transkribera de delar av ljudinspelningarna som var relevanta för 
studien, det vill säga de delar som på något sätt bidrog till att svara på studiens syfte och 
forskningsfrågor. Således transkriberade vi inte delar när eleverna samtalade i par under tiden 
de löste uppgifterna då det inte skulle påverka studiens resultat. Det ljudinspelade materialet 
transkriberade vi till skrift genom att skapa ett dokument för varje lektionstillfälle där läraren 
(deltagare som observatör) benämndes med L. Varje elev tilldelades en siffra utefter deras 
platser för att vi skulle kunna särskilja dem utan att behöva uppge namn, därav benämndes 
eleverna med E och en efterföljande siffra i utskrifterna. Vi valde att omformulera talspråk och 
slangord till ett mer formellt skriftspråk för att elevernas tankar skulle kunna presenteras på ett 
mer rättvist sätt i resultatet. Fältanteckningarna utifrån varje lektion sammanställdes i ett 
dokument på dator där vi tillsammans sammanfattade det som hade observerats genom våra 
observationsscheman. Utifrån observationsscheman och fältanteckningar skrev vi i dokumentet 
sådant som var relevant för studiens syfte och forskningsfrågor. På så sätt kunde vi sedan på ett 
enkelt och tydligt sätt jämföra observationer med utskrifter av samtalen. 

Vidare i analysprocessen valde vi att bearbeta vår empiri genom tre steg, kodning, tematisering 
och summering, vilket framhålls av Hjerm et al. (2014) som ett vanligt sätt att bearbeta och 
analysera empiri. Syftet med en sådan analysprocess är att bearbeta materialet flera gånger 
genom att först ordna materialet grovt genom kodning. Nästa steg i processen är att ordna 
materialet lite mer noggrant genom tematisering för att till slut kunna dra slutsatser utifrån 
resultatet genom att summera. Vi valde att skriva ut transkriberingarna för att tillsammans 
kunna gå igenom materialet och markera de delar som var relevanta att studera mer. Vid 
kodning av utskrifter är det enligt Ahrne och Svensson (2015) fördelaktigt att skriva 
kommentarer i marginalerna som sammanfattar begrepp eller perspektiv. När vi läste 
utskrifterna valde vi därför att markera olika delar av samtalet med färgkoder som kunde 
kopplas till TM, resonemangskompetens eller utforskande samtal. Vi skrev även korta 
kommentarer utifrån tankar som uppkom under bearbetningen av materialet. På så sätt kunde 
vi få en grov överblick av materialet för att sedan gå vidare och sortera delarna mer noggrant.  

Vi läste igenom materialet återigen för att försöka sortera de delar i utskrifterna som kunde 
kopplas till varandra. Vid tematisering menar Hjerm et al. (2014) att forskaren ska försöka hitta 
kopplingar som uppfattas som mest betydelsefulla utifrån syfte och forskningsfrågor samt 
teoretiska utgångspunkter. När vi läste igenom utskrifterna kopplade vi mönster vi kunde finna 
utifrån vår kodning till resonemangskompetens och utforskande samtal. I de utskrivna 
transkriberingarna skrev vi vilka TM-strategier som hade identifierats och vi markerade även 
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de olika förmågorna i resonemangskompetens som identifierades i texten. När ett antal koder 
upprättats menar Tjora (2012) att forskaren kan ägna sig åt kategorisering vilket ligger till grund 
för huvudstrukturen i en analys av kvalitativ data. Skillnaden är att det nu är problemställningen 
eller forskningsfrågorna som avgör vilka delar av empirin som är relevanta, vilket betyder att 
vissa delar av empirin utelämnas. Vi skapade ett dokument för resonemangskompetens och ett 
dokument för utforskande samtal. I dokumenten utformade vi tabeller där vi kunde skriva in de 
olika förmågorna i resonemangskompetens samt de olika nivåerna av utforskande samtal. För 
att skapa ett tydligt och lättöverskådligt material till den sista summeringen i analysen infogades 
koderna i respektive dokument. Således infogade vi hela stycken där elever och lärare samtalade 
utifrån förmågor i resonemangskompetens samt de olika samtalsnivåerna. På så sätt innehöll 
tabellerna endast stycken av samtalet som kunde kopplas till våra forskningsfrågor.  

Slutligen i analysprocessen ägnade vi oss åt summering, vilket enligt Hjerm et al. (2014) 
betyder att det finns möjlighet att dra slutsatser. Vi läste igenom de olika tabellerna som hade 
utformats genom tematiseringen/kategoriseringen och kunde på så sätt dra slutsatser kring vad 
TM kunde bidra till gällande resonemangskompetens samt utforskande samtal.  

 
Forska med barn 
Det är av betydelse att tänka på sammanhang och inställning till forskning både för barn och 
vuxna enligt Källström och Andersson Bruck (2017). Enligt forskarna kan deltagande 
observation i barnens egna utrymmen bidra till att de känner sig mer bekväma. I samspråk med 
klassläraren valde vi att genomföra undervisning och observationer i ett grupprum som låg i 
direkt anslutning till klassrummet. Detta val gjordes dels utifrån att det var sedan tidigare en 
känd miljö för eleverna, dels utifrån att det var ett utrymme som var tillgängligt vid de tillfällen 
vi skulle vara där och genomföra studien. 

Valet av lämpliga metoder är central i all forskning menar Källström och Andersson Bruck 
(2017), men med barn verkar det finnas en större vilja att utveckla lustfyllda metoder som utgår 
från barns intressen såsom att rita och användning av konkret material. Skälen till detta är att 
det förmodas kunna underlätta barnens prestation- och koncentrationsförmåga. Vidare är 
barnen många gånger vana från skolmiljön att arbeta med visuella och skriftliga tekniker. 
Forskarna menar därför att tillämpning av mer varierande och kreativa metoder i forskningen 
dels kan gynna den information som forskaren får tillgång till och att det dels kan möjliggöra 
att barnen känner sig mer trygga i kontakten med forskaren. Ett råd är således att vid forskning 
med barn alltid ha tillgång till papper och färgpennor då det kan medföra att barnet blir mer 
aktivt i forskningen då han/hon kan uppleva det kreativt och roligt. I arbetet med 
problemlösning valde vi att erbjuda eleverna papper, pennor och konkret material för att dels 
uppmana till kreativitet i samband med problemlösningen och dels som ett stöd för eventuella 
behov av olika uttrycksformer vid problemlösningsarbete. 

I samtal med barn är det av betydelse att frågorna är formulerade på ett sådant sätt att barnen 
förstår dem menar Källström och Andersson Bruck (2017) då det annars finns en risk att barnen 
kan uppleva obehag eller förlägenhet. Vidare betonar forskarna att klarhet i språket är 
avgörande i forskningen då språket utgör forskningens verktyg. Inför lektionerna planerade vi 
grundligt för hur och med vilka ord vi skulle uttrycka oss så att det skulle vara tydligt för barnen 
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vad vi efterfrågade. Fokus på en tydlig kommunikation med barnen syftade till att eventuella 
språkliga missuppfattningar inte skulle påverka studiens resultat.  

 

Etiska ställningstaganden 
I God forskningssed (Vetenskapsrådet, 2017) beskrivs de forskningsetiska principer som 
forskare ska förhålla sig till före, under och efter genomförandet av studien för att skydda 
deltagande individer. I vår studie har vi tagit hänsyn till de fyra huvudkrav på forskning som 
ingår i individskyddskravet. Dessa fyra krav benämns informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Informationskravet innebär att forskaren 
informerar om studiens syfte och villkor för deltagande. Samtliga elever informerades om att 
det var frivilligt att delta och att de när som helst under studiens gång hade rätt att avbryta sin 
medverkan. Informationskravet uppfylldes i studien då elever och vårdnadshavare blev 
informerade genom en samtyckesblankett som delades ut till samtliga elever. Samtyckeskravet 
innebär att samtycke ska inhämtas av deltagande i samband med undersökningar eftersom att 
deltagande själva har rätt att bestämma över sin medverkan. Då de deltagande eleverna i studien 
var under 15 år gav vårdnadshavare sitt samtycke genom att lämna en talong med underskrift 
utifrån den samtyckeblankett som eleverna fick ta del av innan undersökningarna. Enligt 
konfidentialitetskravet ska alla uppgifter om deltagare i studien förvaras på ett sådant sätt att 
obehöriga inte har möjlighet att ta del av dem, vilket gjordes genom att uppgifterna sparades på 
en lösenordsskyddad dator. Uppgifter om deltagare ska också rapporteras på ett sådant sätt att 
de förblir oidentifierbara av utomstående. Detta krav uppfylldes genom att deltagarna 
garanterades anonymitet i vår uppsats samt att uppgifterna förvarades oåtkomligt för 
utomstående.  Nyttjandekravet innebär att insamlade uppgifter endast får användas för 
forskningsändamål. I samtyckesblanketten som elever och vårdnadshavare fick ta del av 
informerades deltagarna om att uppgifterna inte används till något annat ändamål eller av någon 
annan än i vår studie.  

 

Studiens tillförlitlighet och generalisering 
Kvaliteten i en studie ska bedömas kontinuerligt under hela studiens gång menar Repstad 
(2007). Om forskarna på ett tydligt sätt redogör för hur observationer har gått till och hur 
observationer kan förstås utifrån begrepp och teorier menar Fangen (2005) att tillförlitligheten 
lättare kan bedömas. I undersökningarna använde vi oss av två observatörsroller och efter 
observationerna valde vi att gemensamt gå igenom de observationsscheman som hade använts 
under lektionerna. Om två observatörers observationer stämmer väl överens menar Hammar 
Chiriac och Einarsson (2013) att studien kan anses vara tillförlitlig. Genom att vi i vår studie 
har strävat efter att redogöra för de begrepp och teoretiska utgångspunkter samt beskriva hur vi 
har gått tillväga i våra undersökningar finns det möjlighet för andra utomstående att bedöma 
studiens tillförlitlighet. Om forskaren är transparent och redogör för hur undersökningen är 
gjord, vilka teorier som använts och hur de har fungerat menar Tjora (2012) att läsaren kan få 
en inblick i forskningen och bedöma forskningens tillförlitlighet. När tillförlitligheten i en 
studie bedöms menar Jacobsen (2017) att forskaren ska fundera över om det som presenterats 
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är sant. För att undersöka kvaliteten i en studie menar Hammar Chiriac och Einarsson (2013) 
att forskare behöver fundera över om de analyser som gjorts är rimliga. När data analyseras är 
en viktig del i arbetet, enligt Repstad (2007), att forskaren intar ett kritiskt förhållningssätt. 
Bearbetning och analys av studiens empiri har vi gjort i flera omgångar för att på ett trovärdigt 
sätt kunna komma fram till slutsatser. När aktionsforskning genomförs menar Christoffersen 
och Johannessen (2015) att forskaren inte försöker distansera sig från föremålet i forskningen, 
utan tvärtom ska forskaren påverka forskningsområdet. Däremot har vi distanserat oss i 
bearbetning och analys av studiens empiri och fokuserat på det som har framkommit i 
ljudupptagningarna och i de strukturerade observationsschemana. Vidare strävade vi efter att 
vara transparenta i arbetet av att bearbeta och analysera studiens empiri så att andra läsare kan 
få en inblick i hur undersökningen steg för steg har gått till.  

Att få fram en generalisering som går från urval till population är enligt Jacobsen (2017) svårt 
att genomföra med kvalitativa metoder då undersökningarna ofta fokuserar på färre antal 
deltagare. Utifrån syfte och forskningsfrågor i vår studie valde vi att undersöka några få 
deltagare under tre tillfällen, således har vi inte för avsikt att generalisera resultaten till en större 
population. Vid studier som baseras på ett mindre antal enheter menar Denscombe (2016) att 
man talar om överförbarhet. Istället för att generalisera resultatet till en större population 
undersöker man om informationen i studien kan överföras och tillämpas i andra jämförbara fall. 
Resultatet som framkom i denna studie skulle kunna tillämpas av lärare som undervisar i 
matematisk problemlösning som upplever en utmaning i att leda produktiva samtal där eleverna 
resonerar kring sina lösningar.  

 

Resultat 
 

I följande avsnitt presenteras studiens resultat. Under den första rubriken 
Resonemangskompetens i matematiska samtal redovisas resultatet utifrån vår första 
forskningsfråga som handlar om hur resonemangskompetens framkommer i samtalet kring 
matematisk problemlösning när lärare använder TM. Under den andra rubriken Utforskande 
matematiska samtal behandlas vår andra forskningsfråga, där det beskrivs på vilket sätt TM kan 
bidra till utforskande samtal. I citaten har vi valt att benämna oss som lärare med L och de åtta 
eleverna benämns med bokstaven E och en siffra. Eleverna tilldelades varsin siffra vid lektion 
1, som vi behöll under samtliga lektioner. Eleverna tilldelades en siffra för att synliggöra 
samtliga elevers deltagande, vilket är ett av målen med TM. Undervisande lärare benämns 
enbart som lärare i texten. 

Under genomförandet av varje lektion användes ett matematiskt problem (Bilaga 4). Problemen 
som användes var följande: 
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Lektion 1 

Saga ska köpa fiskar till sitt akvarium. I djuraffären kostar 4 fiskar 10 kr.  

a) Hur många fiskar får Saga för 20 kr? 
b) Hur många fiskar får Saga för 15 kr? 

 
Lektion 2 

Du har 10 kr och skall köpa frukt. Bananerna kostar 3 kr, äpplena 2 kr och clementinerna 1 kr, 
vad kan du köpa? 

Lektion 3 

Hur många kuber behövs det för att bygga tornet på bilden? En bild på ett torn byggt av 28 
kuber men där alla sidor på tornet inte syns. Bilden visades för eleverna under lektionen, (se 
Bilaga 4). 

 

Resonemangskompetens i matematiska samtal 
Nedan redovisas resultatet av vår första forskningsfråga, Vilka delar av resonemangskompetens 
framkommer i samtalet kring matematisk problemlösning när lärare använder Talk Moves?. 
Resultatet kommer att presenteras utifrån Palm et al. (2004) olika förmågor i 
resonemangskompetens. 

 

Eleven ställer upp och undersöker hypoteser, analyserar och drar slutsatser 
Vid det första lektionstillfället var det en elev som ställde en hypotes till frågan men som då 
enbart redovisade svaret. Läraren använde då TM 3 som innebär att be om bevis genom att 
fråga eleven varför han/hon trodde att det blev det. Utifrån lärarens TM förklarade eleven hur 
han/hon hade kommit fram till sin hypotes. När eleven förklarade sina tankar bakom hypotesen 
samtalade han/hon utifrån Palm et al. (2004) första förmåga i resonemangskompetens. Eleven 
undersökte sin hypotes och uttryckte sig så här: 
 

L: Vill du försöka dig på att förklara? 
E6: Mm. Först trodde jag att det var 4. 
L: Okej. Varför tror du att det är 4 fiskar? 
E6: För 15 för 5. För en 10:a fick man ju 4 fiskar sedan var det en 5: a också och den 
blev ju inte till en hel 10:a. 
L: Just det, det blev ju inte till en hel 10:a. 
E6: Fast sen tänkte jag 6, att det var 6.  
L: 6 fiskar? 

Under det andra lektionstillfället var det två elever som ställde en hypotes och undersökte den. 
Efter att en elev hade beskrivit hur han/hon hade gjort använde läraren TM 4, som innebär att 
eleverna tänker tillsammans med andra, och frågade om någon hade ett annat sätt att se på 
uppgiften. En elev redovisade då hur han/hon hade undersökt sin hypotes samtidigt som eleven 
förklarade varför det var en lämplig strategi att använda vid det aktuella problemet. Således 
använde sig eleven både av Palm et al. (2004) första förmåga, att ställa upp och undersöka 
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hypoteser, analysera och dra slutsatser, och sjätte förmåga, förklara, i resonemangskompetens 
när han/hon uttryckte sig på följande sätt kring problemet: 

L: Är det någon annan som inte har använt alla 10 kr när man har handlat frukt? 
E1: Nej men jag har använt… eller ja… mmh… jag vet inte… 
L: Jo, berätta vad du tänkte. 
E1: Ah jag målade upp 10 kr… och så drar jag ett streck när jag har fått 3…och en 
banan kostar ju 3 kr, så då drar man bort dem så. Och sen 2 till, det är ett äpple. Och 
sen…vänta…mhm… där är en clementin, och så en banan och en clementin. 
L: Just det, så om jag förstår dig rätt nu då har du först målat upp de 10 kr i enkronor? 
Och sen tittade du, du delade upp genom att dra ett streck mellan kronorna. När du hade 
en banan då visste du att det var 3 kr, då drar vi ett streck där. 
E1: Ja eller så gjorde jag så, en rund ring. 
L: Aah, du kunde ringa in också. 

Vid det tredje lektionstillfället ställde samtliga sju elever en hypotes där de gissade hur många 
kuber tornet bestod av utifrån vad de såg på bilden. De fick diskutera i par och komma överens 
om ett svar. Därefter undersökte de sin hypotes genom att bygga upp tornet med hjälp av 
klossar. Samtliga elever arbetade därmed utifrån Palm et al. (2004) första förmåga i 
resonemangskompetens där de ställde en hypotes som de sedan undersökte. Läraren använde 
TM 4 där hon frågade eleverna om deras hypotes var samma som någon av kamraternas eller 
om den skiljde sig åt. Utifrån det löd gruppens samtal så här: 

L: Hur många gissar du på att det är? 
E7: 27 
L: Du tror att det är 27, är det någon som har samma gissning? Nej där åkte det ner 
några händer… vill du berätta hur många du tror? 
E3: Jag tänker 28. 
L: Du tänker 28… håller du med någon av dessa att det är 27 eller 28? 
E5: Jag tror på 31. 
L: Du tror på 31… 
E8: Jag tror på 27. 
L: 27 tror du. Vill du gissa någonting? 
E6: Jag har samma som henne… 
L: Ni har samma, 27. Och du då? 
E4: 27 
L: Nu ska vi kontrollera här och se om era svar som ni gissade på först… 
E2: Det är 6-hopp man kan räkna… 
L: Aha… 
E3: Ah och sen fyra… 

 

Eleven styrker och bevisar 
Under det första lektionstillfället svarade fem av åtta elever på problemet men hade inte 
förklaring till hur de hade kommit fram till sin lösning. Läraren använde sig av olika TM-
strategier för att få eleverna att resonera kring hur de hade kommit fram till sina olika lösningar. 
När läraren ställde en fråga utifrån TM 1, som innebär att hjälpa eleverna att dela, utveckla och 
tydliggöra sitt eget tänkande, redogjorde eleverna för sina lösningar. Det innebär att eleverna 
samtalade utifrån Palm et al. (2004) andra förmåga i resonemangskompetens, Styrker och 
bevisar. En elev inledde med att styrka och bevisa sin lösning och därefter fick en annan elev 
frågan om han/hon var ense med kamratens lösning vilket eleven uttryckte på följande sätt: 
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E1: Mm. Om 4 fiskar kostar 10 kr då kan man ta en 10:a till och då blir det igen det, så 
det blir 8.  
L: Aha. 
E1: 20. 
L: Okej. Kan du berätta mer om hur du tänkte? 
E1: De där 2 blir 20 kr och de där blir… Om man tar 4+4 så blir det 8 och så tar man de 
2 då blir det 20.  
L: Så du var också med på att vi visste att vi måste ta 10 kr två gånger för att få fram 20 
kr. Har jag förstått dig rätt då?  
E1: Mm. 
L: Och då var du tvungen att…. 
E1: Ta de där 2 gånger också. 
L: Ah du var tvungen att ta 4 fiskar två gånger också. 
E1: Ja. 

I ovanstående resonemang från E1 kopplade eleven ihop ny kunskap med existerande kunskap 
då han/hon såg det proportionella sambandet i problemet, vilket var begreppet dubbelt. Eleven 
argumenterade för att när det ena värdet fördubblas måste även det andra värdet dubbleras. 
Elevens resonemang kan kopplas till Palm et al. (2004) femte förmåga vad gäller 
resonemangskompetensen, Koppla ihop. 

Under det andra lektionstillfället delade samtliga åtta elever med sig av sina svar till gruppen. 
Eleverna uppgav då enbart svaret utan någon förklaring till hur de hade kommit fram till svaret. 
Genom att läraren använde TM 3, vilket innebär att läraren ber om bevis, utvecklade eleverna 
sina svar till att bli av en mer resonerande karaktär. När läraren ställde frågor utifrån TM 3 
samtalade eleverna utifrån Palm et al. (2004) andra förmåga i resonemangskompetens. En elev 
som styrkte och bevisade sin lösning förklarade det så här: 

E7: På a som jag gjorde, skrev jag 1 banan 3 äpplen och 1 clementin. 
L: Jaha, 1 banan, 3 äpplen och 1 clementin. Använde du hela 10:an? 
E7: Ja… 
L: Hur visste du att du kunde göra just 1 banan, 3 äpplen och 1 clementin? 
E7: För en banan kostar 3 kr och ett äpple kostar 2 kr, och om jag tar en banan och tre 
äpplen så blir det 9 kr och om jag plussar på med 1 clementin så blir det 10 kr.  

Efter uppmaning av läraren styrkte och bevisade en annan elev sin lösning på följande sätt: 

L: Kan du (ursprunglig elev) förklara så att vi vet att det stämmer? 
E4: Två clementiner blir tillsammans 2 kr, två bananer blir 6 kr, ett äpple 2 kr och 
6+2=8, 8+2=10. 
L: Jaha, så du tänkte steg för steg? Så såg du vad som räckte till? Förstår jag dig rätt då? 
E4: Mhm…  

Samtliga elever styrkte och bevisade sina lösningar under den tredje lektionen genom att 
samtala om hur de hade kommit fram till sin lösning utan att läraren ställde frågor utifrån TM. 
Således samtalade samtliga elever utifrån Palm et al. (2004) andra förmåga i 
resonemangskompetens. Två elever uttryckte sig på följande sätt: 

E3: Vi kollade hur de såg ut på bilderna. 
E2: 1,2,3,4, och då gjorde vi fyra sådana och så gjorde vi ett torn så satte vi den överst. 
E3: Mhm… och sen räknade vi hur många sådana det var. 
E2: Mhm… 6, 12, 18, 24, 28… 
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Eleven utvärderar 
Vid det första lektionstillfället var det ingen av de åtta eleverna som samtalade utifrån Palm et 
al. (2004) tredje förmåga i resonemangskompetens, att Utvärdera. Förmågan att utvärdera 
innebär att eleven diskuterar och kritiskt utvärderar en matematisk idé, hypotes, påstående, 
metod, bevis eller andra matematiska argument. 

Under samtalet vid det andra lektionstillfället när eleverna presenterade sina svar och styrkte 
samt bevisade sina lösningar var det en elev som sa något tyst. Läraren bjöd då in eleven till att 
presentera det han/hon funderade på till hela gruppen. Eleven ville diskutera en annan elevs 
metod vilket sedan läraren byggde vidare på genom att använda TM 4 för att bjuda in fler elever 
att diskutera elevens tanke. Således resonerade eleven utifrån Palm et al. (2004) tredje förmåga 
i resonemangskompetens, Utvärdera. Eleven uttryckte sig på följande sätt: 

L: Kan du säga det där högt? Du kanske har ett annat sätt att se på det? 
E5: Jag tog alla pengar istället, hon tog mindre och fick ändå sju stycken.  
L: Ah… så era skiljde sig lite. Vill någon annan säga något om den tanken? 

Under det tredje lektionstillfället när eleverna styrkte och bevisade sina lösningar använde 
läraren TM 4 när hon frågade om eleverna var överens kring lösningarna eller om det var något 
som skiljde dem åt. Fyra elever, två par, började diskutera och jämföra sina svar och de fyra 
eleverna samtalade således utifrån Palm et al. (2004) tredje förmåga i resonemangskompetens 
som handlar om att eleverna kritiskt utvärderar en hypotes. E2 och E3 samtalade även utifrån 
Palm et al. femte förmåga i resonemangskompetens, Koppla ihop, då de kopplade sina tidigare 
erfarenheter av att bygga med klossar/lego och hur sådana konstruktioner är uppbyggda till det 
aktuella problemet. Således kopplade eleverna ihop ny kunskap med existerande kunskap samt 
argumenterade för sina kopplingar. Elevernas dialog följer nedan: 

L: Om vi nu jämför var det något som skiljde sig mellan era lösningar? 
E7: De hade tre mer… 
L: De hade tre mer… varför tror du att de hade tre mer? 
E7: De byggde ett större torn än vad vi gjorde. 
E2: Nej, för kolla här… 1,2,3,4, fast man ser inte klossarna i mitten… så det är fyra… 
E3: Ah det är fyra… 
L: Aha… nu sa du något viktigt här… hörde du vad han sa? Vad sa han med tornet? 
E3: Att det var fyra inuti… 
E2: Man ser inte att det är fyra här… 

 

Eleven generaliserar 
Under den första lektionen var det ingen av de åtta eleverna som samtalade utifrån Palm et al. 
(2004) fjärde förmåga i resonemangskompetens, Generalisera. 

Under samtalet vid det andra lektionstillfället ställde läraren en fråga huruvida det fanns ett rätt 
eller fel svar på frågan baserat på att eleverna hade presenterat många olika typer av förslag på 
lösningar. Tre elever svarade, varav en elev svarade utifrån Palm et al. (2004) fjärde förmåga i 
resonemangskompetens som handlar om att eleven kan generalisera. Eleverna svarade på nedan 
sätt: 

L: Finns det något rätt eller fel svar på den här uppgiften? 
E3: Nej. 
E2: Nja. 
E4: Jo, bara om det blir över, eller om det kostar mer än 10 kr. 
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Vid det tredje lektionstillfället beskrev en elev sitt resonemang utifrån en generaliserad 
matematisk idé vilket innebar att eleven samtalade utifrån Palm et al. (2004) fjärde förmåga i 
resonemangskompetens. Elevens resonemang följer nedan: 

E3: Vi kollade hur de såg ut på bilderna såhär… 
E2: 1,2,3,4, och då gjorde vi fyra sådana och så gjorde vi ett torn och så satte vi den 
överst. 
E3: Mhm… och sen räknade vi hur många sådana det var. 
E2: Mhm… 6, 12, 18, 24, 28… 

 
Eleven kopplar ihop 
Under den första lektionen samtalade en elev utifrån Palm et al. (2004) femte förmåga i 
samband med att eleven styrkte och bevisade sitt resultat, vilket har beskrivits under rubriken 
Ställa upp och undersöka hypoteser, analysera och dra slutsatser. 

Vid det andra lektionstillfället samtalade en elev utifrån Palm et al. (2004) femte förmåga i 
samband med att eleven förklarade varför vald räknestrategi var den mest lämpliga. En 
beskrivning av den femte förmågan presenteras under rubriken Förklara. 

Vid det tredje lektionstillfället samtalade två elever utifrån Palm et al. (2004) femte förmåga i 
samband med att de kritiskt utvärderade två andra elevers hypotes. En beskrivning av den femte 
förmågan presenteras under rubriken Eleven utvärderar. 

 

Eleven förklarar 
Vid det första lektionstillfället var det ingen av de åtta eleverna som samtalade utifrån Palm et 
al. (2004) sjätte förmåga i resonemangskompetens, Förklara. 

Under det andra lektionstillfället var det en elev som förklarade varför den valda metoden var 
lämplig i förhållande till uppgiften. Läraren använde TM 3, som innebär att be om bevis, och 
frågade eleven hur han/hon hade kommit fram till att det går att använda multiplikation för att 
lösa problemet. Eleven resonerade utifrån Palm et al. (2004) sjätte förmåga i 
resonemangskompetens vilket uttrycktes så här: 

E1: Åh, såhär kan man ju… 2x5! 
L: Okej, hur kom du fram till det? 
E1: Nej men… ah… det var… 1, 2… ah, ett äpple…3, 4, två äpplen, 5, 6, tre äpplen… 
7, 8, fyra äpplen och så blir det 10 och det blir fem äpplen (räknar på fingrarna). 
L: Just det, du använder 2-hopp.  

Eleven samtalade också utifrån Palm et al. (2004) femte förmåga i resonemangskompetens, 
Koppla ihop, då eleven gjorde en koppling mellan addition och multiplikation. Eleven kunde 
åstadkomma samma resultat men utifrån en annan lösningsstrategi. Innan eleven redogjorde för 
sitt lösningssätt hade samtalet i gruppen enbart fokuserat på addition som lösningsstrategi. 
Således kunde eleven argumentera för de kopplingar som gjordes mellan räknesätten.  

Vid lektionstillfälle tre ställde läraren en fråga utifrån TM 4, som innebär att hålla med eller 
ange en annan förklaring, för att ta reda på om deras lösningar stämde överens. För att eleverna 
skulle kunna förklara hur de hade tänkt när de löste uppgiften ställde läraren en fråga utifrån 
TM 3. I samtalet resonerade fyra av de sju eleverna utifrån Palm et al. (2004) sjätte förmåga i 
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resonemangskompetens där de förklarade varför deras svar stämde. Två av eleverna förklarade 
sin lösning så här:   

L: Håller ni med kamraterna om deras sätt att lösa problemet?  
E5: Vi gjorde väl typ samma som dem… 
L: Okej, kan du förklara steg för steg hur ni gjorde? 
E5: Vi… eh… 
E5: Vi räknade att det var 6 här… vi såg… 6, 6, och 6 och la ihop det och sen tog vi det 
och det. Då fick vi 28. 
L: Då blev det 28 ja… men hur kom ni fram till att de kuberna bakom, som inte syns, 
måste räknas med? Hur visste ni att det skulle vara fyra sådana? 
E6: För man ser inte dem som är där bakom. 
E5: Nej, men man ser en halv kloss här och då räknade vi 1, 2, 3, 4. 
E6: Och sen kollade vi här, 1, och där gömde det sig 3 stycken. 

 

Summering av resonemangskompetens i lektion 1, 2 och 3 
Med hjälp av analysverktyget Resonemangskompetens går det att urskilja skillnader mellan de 
olika lektionerna. Under det första lektionstillfället uppgav eleverna det resultat de hade kommit 
fram till men de redogjorde inte för hur de hade kommit fram till svaret. Läraren använde olika 
TM-strategier för att eleverna skulle ge uttryck för hur de hade kommit fram till sina lösningar. 
Samtalet kring problemet berörde nästintill enbart en av de sex förmågor som Palm et al. (2004) 
menar att en resonemangskompetens innefattar, vilken var den andra förmågan där eleverna ska 
styrka och bevisa sin lösning. Förmåga 1 och 5 behandlades lite grann av en elev medan 
förmåga 3, 4 och 6 inte behandlades alls. 

Vid det andra lektionstillfället började eleverna ange sina förklaringar till hur de hade kommit 
fram till svaret, detta gjordes fortfarande efter att läraren uppmuntrade dem till det genom att 
använda TM-strategier. I samtalet där eleverna styrkte och bevisade sina resultat började några 
elever att använda sig av de övriga fem förmågorna som Palm et al. (2004) beskriver ingår i en 
resonemangskompetens. När eleverna behandlade dessa förmågor använde läraren TM-
strategier dels för att möjliggöra att hela elevens tankeprocess blev synliggjord och dels för att 
eleverna som lyssnade till den talande kamraten skulle kunna lägga till eller motbevisa dennes 
tanke. Samtalet under det andra lektionstillfället genererade att samtliga förmågor i Palm et al. 
(2004) resonemangskompetens användes men det förutsatte att läraren använde olika TM-
strategier. 

Under det tredje lektionstillfället inledde samtliga elever med att ställa hypoteser kring 
problemet för att därefter undersöka om deras hypotes stämde. Läraren använde TM-strategier 
för att de skulle dela med sig av sina tankar. Därefter började eleverna samtala om sina lösningar 
och hur de hade kommit fram till dem utan att läraren använde någon TM-strategi. När ett par 
elever presenterade sitt resultat som visade sig innehålla en missuppfattning började ett annat 
elevpar att diskutera vilken missuppfattning de hade gjort och varför. Även då skedde samtalet 
utan att läraren använde någon TM-strategi. Eleverna behandlade således de tre första 
förmågorna i Palm et al. (2004) resonemangskompetens nästintill utan att läraren behövde ställa 
någon fråga utifrån någon TM-strategi. I samtalet användes även de tre sistnämnda förmågorna 
i Palm et al. resonemangskompetens men då utifrån att läraren var mer delaktig i samtalet 
genom att använda TM-strategier för att föra resonemangen vidare.  
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Utforskande matematiska samtal 
Nedan redovisas resultatet av vår andra forskningsfråga, På vilka sätt kan Talk Moves bidra till 
utforskande samtal i matematikundervisningen? Resultatet presenteras utifrån de två 
nyckelstrategierna Förklara hur man tänker och Källan till matematiska idéer 
(Skolforskningsinstitutet, 2017) som användes i analysen av vårt empiriska material.  

 

Förklara hur man tänker – förändring mot att eleverna oftare förklarar och motiverar 
sina matematiska idéer  
När eleverna under den första lektionen hade löst problemet frågade läraren efter elevernas 
lösningar. Eleverna besvarade frågorna med korta svar vilket visar att samtalet kan kopplas till 
nivå 0. När läraren efterfrågade en lösning av en elev lät samtalet så här: 

L: Ska vi höra på din lösning? 
E3: 8 
L: Hur gjorde du för att komma fram till 8? 
E3: 2x5. 
L: 2x5 okej. Kan du berätta mer om hur du tänker? 
E3: Lång paus. Vet inte. 

I citatet ovan använde läraren TM 1, som innebär att läraren ber eleven utveckla sitt svar, och 
frågade om eleven kunde berätta mer om sitt tankesätt i lösningen men eleven förklarade inte 
hur lösningen hade gått till.  

När det hade uppkommit en missuppfattning eller svårighet för en elev att beskriva sin 
lösningsstrategi användes TM 2, vilket innebär att hjälpa eleverna att lyssna på andra, då läraren 
bad en annan elev att förklara med egna ord. Eleven uttryckte sig på följande sätt: 

L: Ska vi be någon kompis försöka förklara med egna ord? Vill du försöka dig på att 
förklara? 
E6: 2x4=8. Om du har 4 eller om du har två högar med 4 klossar i då blir det 8 fiskar. 

Genom att läraren ställde en fråga där en annan elev ombads förklara med egna ord kunde 
samtalet befinna sig på nivå 1. Eleven delade med sig av sitt tänkande när läraren frågade efter 
det men svaret var kort och gav inga fylliga beskrivningar av tänkandet. För att hjälpa eleverna 
att tänka tillsammans med andra användes TM 4 där läraren frågade om någon annan elev höll 
med en elevs tanke- eller lösningssätt. Dialogen mellan lärare och elev följer nedan: 

L: Ah, du var tvungen att ta 4 fiskar 2 gånger också. Du säger att du har nästan likadant. 
Håller du med? 
E8: Mm. För en tia fick man 4. Och om man tar en till för 20 kr då får man ju 8. 4+4 är 
ju 8. 

Detta citat visar att samtalet befann sig på nivå 1 eftersom att eleven kunde beskriva sin 
lösningsstrategi men det gjordes på efterfrågan av läraren och inte på eget initiativ. 

Under den andra lektionen delade eleverna med sig av sina lösningar efter uppmaning från 
läraren. En elev redogjorde för sitt lösningssätt först efter att läraren ställde en fråga med syfte 
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att få reda på mer om hur eleven tänkte. Läraren bad om bevis genom TM 3 för att få reda på 
elevens tankar vilket han/hon redogjorde för på detta sätt: 

L: Kan du berätta hur du har gjort för att komma fram till din lösning? 
E7: På a som jag gjorde, skrev jag 1 banan, 3 äpplen och 1 clementin. 
L: Jaha, 1 banan, 3 äpplen och 1 clementin.  Använde du hela 10:an? 
E7: Ja… 
L: Hur visste du att du kunde köpa just 1 banan, 3 äpplen och 1 clementin? 
E7: För en banan kostar 3 kr och ett äpple kostar 2 kr, och om jag tar en banan och tre 
äpplen så blir det 9 kr och om jag plussar på med en clementin så blir det 10 kr.  

När läraren bad om bevis kunde eleven redogöra för sin lösningsstrategi vilket gjorde att elevens 
tankesätt synliggjordes. Detta citat visar att samtalet då befann sig på nivå 1 eftersom att läraren 
behövde efterfråga elevens matematiska tänkande.  

Fler elever började under den andra lektionen att ge mer fylliga beskrivningar när de förklarade 
hur de hade tänkt. De flesta förklaringarna gavs utifrån att läraren efterfrågade lösningar men 
några elever tog eget initiativ till att förklara hur de hade tänkt utan att läraren bad om det. Så 
här lät det när en elev förklarade hur han/hon hade tänkt i flera steg: 

L: Är det någon annan som inte har använt alla 10 kr när man har handlat frukt? 
E1: Nej men jag har använt… eller ja… mmh… jag vet inte… 
L: Jo, berätta vad du tänkte. 
E1: Ah jag målade upp 10 kr… och så drar jag ett streck när jag har fått 3…och en 
banan kostar ju 3 kr, så då drar man bort dem så. Och sen 2 till, det är ett äpple. Och 
sen…vänta…mhm… där är en clementin, och så en banan och en clementin. 
L: Just det, så om jag förstår dig rätt nu då har du först målat upp de 10 kr i enkronor? 
Och sen tittade du, du delade upp genom att dra ett streck mellan kronorna. När du hade 
en banan då visste du att det var 3 kr, då drar vi ett streck där. 
E1: Ja eller så gjorde jag så, en rund ring. 
 

Läraren uppmuntrade eleven till att förklara när han/hon började tveka och på uppmuntran 
kunde eleven ge uttryck för mer information. Läraren sammanfattade elevens tankesätt genom 
att använda TM 1, som innebär upprepning av det eleven har sagt, för att läraren skulle kunna 
försäkra sig om att han/hon hade uppfattat eleven rätt. På så sätt kunde eleven lägga till 
information som läraren hade missat. I detta fall visade eleven på ett alternativt sätt när eleven 
ritade lösningen. Ett annat exempel ur samtalet kring elevernas lösningar som visar att samtalet 
befann sig på nivå 2 följer nedan: 

E6: Jag tänkte såhär först… ett äpple kostar ju 2 kr. Och en banan kostar ju 3 kr sen kan 
jag köpa fem clementiner, de kostar 5 kr. Då blir det 10 kr. 
E3: Nej… det var en grej jag kom på nu när han sa det… 
L: Vad kom du på nu när du såg det? 
E3: Mhm… du kan köpa två bananer och två äpplen, då blir det 10 kr.  
L: Jaha, två bananer, för hur mycket kostar två bananer? 
E3: Det blir… 
E5: Det tänkte jag förut också… 
E: Jag och E4 hade nästan också samma. 
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Att eleverna under denna lektion började hålla med om varandras lösningar på eget initiativ 
visar att de lyssnade på varandra vilket är ett kriterium för att samtalet ska kunna befinna sig på 
nivå 2.  

När eleverna skulle förklara hur de tänkte under det sista lektionstillfället började eleverna att 
ge mer information på eget initiativ. Eleverna lyssnade aktivt på varandras lösningar och de 
började ta ställning till olika lösningsförslag. Beskrivningarna av lösningarna blev under 
lektionen tydligare och eleverna kunde försvara sina tankesätt. Eleverna samtalade med 
varandra och läraren behövde inte ställa frågor för att eleverna skulle beskriva sina tankar. När 
eleverna hade löst uppgifterna i par samlade läraren eleverna till ett samtal och innan läraren 
hade hunnit ställa en fråga avbröt eleverna läraren. Samtalet lät så här: 

L: Nu ska vi kontrollera här och se om era svar som ni gissade på först… 
E2: Det är 6-hopp man kan räkna… 
L: Aha… 
E3: Ah och sen fyra… 
L: Okej… nu blev jag jättenyfiken nu kommer det lösningar här med en gång.  

Eleverna var ivriga över att dela med sig av sina tankar och de började med att tala om vilken 
strategi man kunde använda för att lösa uppgiften. Eleverna var medvetna om att dela sina 
lösningar innan de talade om vad svaret blev. Således går det att koppla samtalet till nivå 2 och 
3.  

 

Källan till matematiska idéer – förändring från läraren som källa till alla matematiska 
idéer till att elevernas idéer också påverkar riktningen på lektionen 
Under samtalet i den första lektionen uppstod ett missförstånd hos eleverna när de redogjorde 
för sina lösningar. När missförståndet uppstod använde läraren TM 1 som innebär att läraren 
ber eleven utveckla sin tanke. Eleven hade svårt att beskriva sitt tankesätt vilket gjorde att 
elevens tanke inte utforskades mer utan fortsatte till någon annan elevs lösning. Således befann 
sig samtalet på nivå 1, vilket lät så här: 

L: Vad måste vi göra om vi tog hälften av 10 kr? Vad måste vi göra med fiskarna då? 
E5: Lämna kvar några. Eller?  
L: Kan du förklara vad du menar med att lämna kvar? 
E5: I en fiskaffär man får ju 5 fiskar och så lämnar man kvar 5 då.  
L: För 5 kr då. Hur många blir det då? Om vi halverade 10 kr så det blev 5 kr då måste 
vi halvera fiskarna också. Om vi halverar 4 hur många fiskar blir det? 

Under samtalet presenterade eleverna sina lösningsstrategier för varandra även om de skiljde 
sig åt. De visade självförtroende när de berättade hur de hade tänkt vilket är ett kriterium för att 
samtalet ska kunna befinna sig på nivå 2.  En elev visade självförtroende genom att komma 
med en annorlunda lösning jämfört med vad tidigare elev hade presenterat. Läraren ställde en 
fråga utifrån TM 3, som innebär att läraren ber om bevis, genom att hon bad eleven förklara sin 
lösningsstrategi steg för steg, vilket eleven uttryckte på följande sätt: 

E6: 4 fiskar kostar 10 kr. En fisk kostar väl 10 eller något. Så det var väl så han tänkte. 
L: Ja. Så det var det här med att det inte blev en hel 10:a. Vad är det vi måste göra här 
nu då? Vill du förklara hur du tänkte?  
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E5: Jag tänkte 15 delat med 3 är lika med 5 var.  
L: Okej. Nu får du förklara steg för steg så vi hänger med på din förklaring. 
E5: Jag tänkte att man får 5 fiskar för 15 kr. För 15 delat på 3 är lika med 5 var och då 
har man 3+3 är ju 6 och då blir det ett jämnt tal om man räknar uppåt för då har man 12, 
12 + 15, 9. Jag tänkte 3+3+3+3. 

När elevernas olika lösningsstrategier presenterades visade eleverna varandra respekt. Om 
eleverna hade olika lösningsstrategier jämfördes de innan gruppen tog ett beslut om svaret. Alla 
elever uppmanades att förklara sina lösningssätt genom att läraren använde dels TM 2, som 
innebär att hjälpa eleverna att lyssna på andra, dels TM 4, som innebär att hjälpa eleverna att 
tänka tillsammans med andra. TM-strategierna användes när läraren utformade frågor som 
skulle föra samtalet vidare. När läraren använde TM 4 i samtalet lät det så här:  

L: Okej. Så om jag förstår dig rätt nu så visste du att du var tvungen att ta 10 kr två 
gånger eftersom du visste att du hade 20 kr. Håller någon med om hennes lösning? 
E1: Jag har nästan samma. 
L: Du har nästan samma. Spännande. Får vi höra på den? 
E1: Mm. Om 4 fiskar kostar 10 kr då kan man ta en 10:a till och då blir det igen det, så 
det blir 8.  
L: Aha. 
E1: 20. 
L: Okej. Kan du berätta mer om hur du tänkte? 
E1: De där två blir 20 och de där blir... Om man tar 4+4 det blir 8 och så tar man de två 
då blir det 20.  
L: Så du var också med på att vi visste att vi måste ta 10 kr två gånger för att få fram 20 
kr. Har jag förstått dig rätt då?  
E1: Mm. 
L: Och då var du tvungen att… 
E1: Ta de där två gånger också. 
L: Ah du var tvungen att ta 4 fiskar två gånger också. Du säger att du har nästan 
likadant. Håller du med? 
E8: Mm. För en 10:a fick man 4. Och om man tar en till för 20 kr då får man ju 8. 4+4 
är ju 8.  

Genom att läraren bad eleverna att fundera på om de höll med kompisens lösning eller inte 
kunde gruppen överväga olika lösningsstrategier innan ett slutgiltigt svar bestämdes. Under den 
första lektionen befann eleverna sig inte på nivå 3 eftersom att de inte kom med idéer spontant 
under samtalet. 

Vid det andra lektionstillfället befann sig samtalet på nivå 2 då de flesta elever presenterade 
sina lösningar och matematiska idéer med självförtroende. De ville dela sitt tänkande med 
varandra även om deras lösningar skiljde sig åt. I samtalet var det en elev som visade att 
lösningen skiljde sig åt från den ursprungliga eleven och det uttrycktes så här: 

L: Var det någon som hade någon liknande? 
E: Nepp. 
E6: Vänta, vänta… 
L: Hur många bananer hade du? 
En elev viskar till en annan elev. 
L: Kan du säga det där högt? Du kanske har ett annat sätt att se på det? 
E6: Jag tog alla pengar istället, hon tog mindre och fick ändå sju stycken.  
L: Aah… så era skiljde sig lite.  
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Utifrån att eleven uppmärksammade att deras lösningar skiljde sig åt riktade sig samtalet mot 
att tala om huruvida hela tian behövde användas eller inte. Elevernas idéer styrde således 
riktningen i det fortsatta samtalet och på så sätt befann sig samtalet på nivå 2. Det var en elev 
som på eget initiativ ville föra fram en lösning efter att en elev hade berättat om sitt tankesätt. 
Eleven var säker på att hans/hennes idé var viktig och ville förmedla sin tanke vilket kan 
kopplas till nivå 3. Genom att läraren frågade hur eleven hade kommit fram till svaret genom 
TM 1 kunde eleven förklara sin idé, vilket presenteras nedan: 

E1: Åh, såhär kan man ju… 2x5! 
L: Okej, hur kom du fram till det? 
E1: Nej men… ah… det var… 1, 2… ah, ett äpple…3, 4, två äpplen, 5, 6, tre äpplen… 
7, 8, fyra äpplen och så blir det 10 och det blir fem äpplen (räknar på fingrarna) 
L: Just det, du använder 2-hopp.  

När eleverna samtalade kring sina lösningar av problemet under det tredje lektionstillfället 
kunde de med självsäkerhet dela sitt tänkande även om det skiljde sig från andras lösningar. I 
samtalet går det att se hur eleverna befann sig på nivå 3 eftersom de spontant jämförde och 
byggde vidare på andras lösningar vilket kunde låta så här:  

L: Aha… stämmer er lösning överens med deras? 
E3: Vi kollade hur de såg ut på bilderna. 
E2: 1,2,3,4, och då gjorde vi fyra sådana och så gjorde vi ett torn så satte vi den överst. 
E3: Mhm… och sen räknade vi hur många sådana det var. 
E2: Mhm… 6, 12, 18, 24, 28… 
L: Om vi nu jämför var det något som skiljde sig mellan era lösningar? 
E7: De hade tre mer… 
L: De hade tre mer… varför tror du att de hade tre mer? 
E7: De byggde ett större torn än vad vi gjorde. 
E2: Nej, för kolla här… 1, 2, 3, 4, fast man ser inte klossarna i mitten… så det är fyra… 
E3: Ah det är fyra… 
L: Aha… nu sa du något viktigt här… hörde du vad han sa? Vad sa han med tornet? 
E3: Att det var fyra inuti… 
E2: Man ser inte att det är fyra här… 

Läraren använde sig av ett fåtal TM-strategier för att leda samtalet vidare men eleverna började 
mer spontant diskutera med varandra om deras lösningar skiljde sig åt. I citatet ovan kan vi se 
att elev 2 och 3 var säkra på att deras lösningsstrategi var viktig och de var medvetna om att de 
behövde förklara så att deras kamrater förstod vad de menade. Idéerna behandlades med respekt 
och de lösningsalternativ som eleverna kom med förhandlades.  

Ett annat exempel som visar att eleverna var självsäkra när de delade med sig av sina 
matematiska idéer presenteras nedan: 

E5: Vi räknade att det var 6 här… vi såg… 6, 6, och 6 och la ihop det och sen tog vi det 
och det. Då fick vi 28. 
L: Då blev det 28 ja… men hur kom ni fram till att de kuberna bakom, som inte syns, 
måste räknas med? Hur visste ni att det skulle vara fyra sådana? 
E6: För man ser inte dem som är där bakom. 
E5: Nej, men man ser en halv kloss här och då räknade vi 1, 2, 3, 4. 
E6: Och sen kollade vi här, 1, och där gömde det sig 3 stycken. 
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När läraren använde sig av TM 3, där det handlar om att be om bevis eller förklaring, kunde 
eleverna med självförtroende beskriva hur de hade gått tillväga i lösningen av problemet.  

 

Summering av utforskande samtal i lektion 1, 2 och 3 
Resultatet visar att det går att se en skillnad mellan de olika lektionerna. Under det första 
lektionstillfället gav eleverna korta svar på det läraren efterfrågade och fokuserade mer på 
svaret än lösningsstrategin. Läraren använde olika TM-strategier för att eleverna skulle kunna 
förklara hur de hade tänkt. Samtalet befann sig på nivå 1 och kunde stundtals befinna sig på 
nivå 2 (se tabell 1 och 2 s. 14-15). 

Resultatet visar också att eleverna vid det andra lektionstillfället ger fylligare beskrivningar 
kring sina tankar och lösningsstrategier när läraren använder TM. Ett fåtal elever talade om sina 
lösningar spontant och fler elever beskrev sina lösningar utan att TM-strategier behövde 
användas. Under den andra lektionen var det en elev som nådde upp till nivå 3 medan de andra 
elevernas förklaringar befann sig på nivå 2 (se tabell 1 och 2 s. 14-15). 

Under det tredje lektionstillfället utvecklades samtalen till att diskutera lösningsstrategier och 
tankar kring dem. Under denna lektion fokuserade eleverna mer på lösningsstrategier än att 
enbart presentera ett korrekt svar på problemet. Eleverna började ge fler tankesteg när de 
berättade om hur de tänkte när de hade löst problemet vilket bidrog till att läraren inte behövde 
vara lika aktiv i att leda samtalet. Elevernas samtal befann sig dels på nivå 2, dels på nivå 3 (se 
tabell 1 och 2 s. 14-15).  

 

Diskussion 
 

Syftet med denna undersökning var dels att ta reda på hur förmågor i resonemangskompetens 
framkommer i samtalet kring matematisk problemlösning när lärare använder TM, dels på vilka 
sätt TM kan bidra till utforskande samtal i matematikundervisningen. I följande avsnitt 
diskuteras intressanta aspekter som framkom i resultatet utifrån våra två forskningsfrågor. 
Under rubriken Resonemangskompetens i matematiska samtal kommer vår första 
forskningsfråga att diskuteras. Under rubriken Utforskande matematiska samtal diskuterar vi 
vår andra forskningsfråga. Avsnittet avslutas med förslag till vidare forskning. 

 
Resonemangskompetens i matematiska samtal 
Vår studie visar att under den första lektionen fokuserade eleverna enbart på rätt svar och inte 
på hur de löste problemet, därför framkom inte deras förmågor i resonemangskompetens. Detta 
kan vi se ur olika perspektiv och en bidragande orsak kan vara att våra lektioner utgjorde ett 
nytt sammanhang för eleverna att samtala kring matematisk problemlösning. I kartläggningen 
av klassens ordinarie matematiska samtal i problemlösning framkom det att klassläraren enbart 
förväntade sig ett korrekt svar av eleverna, vilket således skulle kunna tolkas som en ovana för 
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eleverna att föra matematiska resonemang kring ett matematiskt problem. Är elever ovana vid 
att resonera kring sina lösningar blir det svårt för dem att förklara, generalisera och göra 
kopplingar mellan olika strategier eftersom de inte jämför och värderar varandras lösningar av 
problemen. Utifrån elevernas ovana att presentera sina lösningar kan en annan bidragande orsak 
vara att eleverna kände en oro över hur deras tankar skulle tas emot av gruppen. Om elever 
känner en oro kan det vara svårt att föra ett produktivt samtal då det enligt Chapin och O´Connor 
(2007) och Mercer (2008) är betydelsefullt att klassrumsklimatet är tillåtande för att elever ska 
våga dela med sig av sina tankar för att kunna jämföra och kritiskt utvärdera varandras 
lösningar. Vårt resultat visar att TM-strategier kan hjälpa elever att förklara sina tankar i flera 
steg och synliggöra elevers olika lösningsstrategier av problemet. Vidare framkom det att 
eleverna till en början hade svårt att uttrycka sina tankar men att de utvecklades med stöd av 
TM och deras erfarenhet av att diskutera sina lösningar tillsammans. Eleverna hade svårt att 
uttrycka sina tankar då de var ovana vid att muntligt kommunicera sina lösningar. 
Resonemangskompetens innebär enligt Palm et al. (2004) att elever ska kunna föra diskussioner 
kring sina resonemang därför kan lärare inte nöja sig med att elever för matematiska 
resonemang tyst för sig själva. För att lärare ska kunna stödja elevers lärande krävs det enligt 
Häggblom (2013) att elevers tankar synliggörs i ett samtal. Utöver att elever ska få stöd i sitt 
lärande menar Hagland et al. (2005) att elever kan nå en fördjupning och utveckling av sina 
resonemang när lärare och elever samtalar tillsammans. Det kan därför finnas flera orsaker som 
påverkar att elevernas förmågor i resonemangskompetens inte framkom under den första 
lektionen men vårt resultat visar att TM-strategier kan bidra till att elever börjar sätta ord på 
sina tankar. 

Vår studie visar att samtliga förmågor i resonemangskompetens kunde framkomma när TM 
användes, eftersom eleverna under den tredje lektionen fokuserade på att samtala kring sina 
lösningsstrategier istället för att enbart uppge ett korrekt svar. Det synliggjordes att det skedde 
en progression av elevernas förmågor i resonemangskompetens då vi under den tredje lektionen 
inte behövde vara lika aktiva i vår roll som samtalsledare. Därmed behövde vi inte ställa lika 
många frågor utifrån TM för att eleverna skulle föra resonemang kring sina lösningar av 
problemet. Att eleverna förde resonemang utan uppmaning av oss kan å ena sidan tolkas som 
att det berodde på att eleverna vid den tredje lektionen var vana vid samtalssituationen och 
visste vilka förväntningar vi hade av dem i samtalet. De grundregler och riktlinjer som lärare 
enligt Webb et al. (2013) bör förmedla till elever innan samtalet framhålls som betydelsefulla 
för klimatet i samtalet. När vi under de tidigare lektionerna hade varit tydliga med vilka 
förväntningar vi hade av eleverna i samtalet kan det ha bidragit till att den eventuella oron över 
att presentera sina lösningar för varandra kan ha minskats. När vi ställde frågor utifrån målen i 
TM intog vi ett förhållningssätt där eleverna var villiga att presentera sina lösningar då de 
uppfattades som viktiga och värdefulla i samtalet även om det fanns missuppfattningar. Om 
elever känner att deras lösningar är otillräckliga eller känner sig förlöjligade när idéer eller 
tankar presenteras är de enligt Chapin och O´Conner (2007) inte villiga att delta i samtalet. 
Utifrån resultatet tolkar vi det som att elever vågar dra slutsatser kring sina hypoteser, utvärdera, 
generalisera, koppla ihop och förklara sina egna och andra tankar och lösningar eftersom att 
TM bidrar till att det tydliggörs att allas tankar är värdefulla. Eftersom TM-strategierna bidrog 
till att elevernas tankar förklarades i flera steg och att de i grupp kunde jämföra samt kritiskt 
argumentera kring olika lösningsstrategier kan eleverna ha insett att det är värdefullt att ta del 
av varandras lösningar. I samtalet menar Chapin et al. (2009) och Taflin (2007) att elever 
förmedlar, förstår och klargör sina egna och andras tankar vilket kan leda till att elever utvecklar 
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sitt tänkande och lärande. När elever delar sina tankar med varandra och kritiskt utvärderar sina 
olika lösningar kan det således bli tydligt att de via samtal kan lära av varandra.  

Resultatet visar att problemlösningsuppgifterna gav eleverna möjlighet att använda förmågorna 
i resonemangskompetens när de resonerade kring sina lösningar då det matematiska problemet 
var formulerat på ett sådant sätt att det gick att lösas med hjälp av olika lösningsstrategier. När 
vi ställde frågor utifrån TM fick alla elever möjlighet att delta med sina tankar och idéer och en 
progression kunde enligt oss ske eftersom att eleverna diskuterade kring varandras 
lösningsförslag. När elever redogör för sina lösningsförslag genom att styrka och bevisa, 
förklara, och undersöka hypoteser finns det möjlighet för andra elever att bemöta 
lösningsförslagen genom att utvärdera, generalisera och koppla ihop. Samtliga förmågor som 
ingår i resonemangskompetens kan synliggöras i ett sådant samspel mellan elever i det 
gemensamma samtalet. Således går det att koppla elevernas sätt att samtala till det som Taflin 
et al. (Skolverket, 2014) definierar som resonemangsförmåga, vilket innebär att elever drar 
logiska slutsatser utifrån en följd av påståenden. Dessa logiska påståenden leder sedan till en 
slutsats och som i sin tur leder mot en matematisk bevisföring. Under lektion tre blev det därför 
tydligt att eleverna kunde ge uttryck för sina förmågor i resonemangskompetens. Matematisk 
kompetens innebär enligt Taflin (2007) att ha förmåga att lösa problem och att kunna föra 
kreativa matematiska resonemang. För att nå matematisk kompetens menar Taflin att elever 
måste få möjlighet att utveckla dessa förmågor. Utifrån väl valda problem måste 
undervisningen enligt Taflin utformas och organiseras på ett medvetet sätt. Målet med 
lektionerna var att eleverna skulle använda sin förmåga att resonera kring problemen med hjälp 
av TM. Resultatet visar att TM kan fungera som ett sätt för lärare att medvetet organisera samtal 
kring matematisk problemlösning då elevers förmågor i resonemangskompetens kan 
synliggöras.  

 

Utforskande matematiska samtal 
Vår studies resultat pekar på att elevers svar kan förändras från att enbart redovisa ett svar till 
att redogöra för hur problemet har lösts när TM används. En förändring kan ha möjliggjorts 
eftersom att frågorna i TM går att jämföra med Ni et al. (2014) beskrivning av frågor som är av 
hög kognitiv nivå. Frågor av hög kognitiv karaktär beskriver Ni et al. som förklarande, 
analytiska och jämförande vilket innebär att elever behöver förklara strategier och procedurer i 
lösningen av problemet. Målen som TM utgår från bygger på att lärare ställer frågor som gör 
att elever behöver klargöra, argumentera och resonera kring sina valda lösningsstrategier. 
Skodras (2017) benämner frågor av hög kognitiv nivå som öppna frågor. När vi använde frågor 
utifrån TM kunde vi se en koppling till öppna frågor eftersom att frågorna gjorde att eleverna 
behövde ge uttryck för sina lösningsstrategier. Om lärare använder sig av öppna frågor menar 
Skolforskningsinstitutet (2017) att samtalet kan leda mot ett utforskande samtal. Vår 
uppfattning är att TM kan bidra till att lärare ställer öppna frågor vilket då leder till att samtalet 
kan nå en högre utforskande nivå.  

Under samtliga tre lektioner påvisade vi att det fanns möjlighet till samarbete under tiden de 
löste problemen. Ett av målen i TM är att elever delar och tydliggör sitt tänkande med andra till 
exempel genom att använda TM-strategin parsamtal. Att elever får dela sina tankar med andra 
är enligt Hagland et al. (2005) betydelsefullt för elevers kunskapsutveckling eftersom det är då 
det ges möjlighet till erfarenhets- och kunskapsutbyte. Det var under lektion tre som det skedde 



39 
 

mest samarbete i elevernas lösningsprocesser vilket sedan gav uttryck i den gemensamma 
diskussionen då de redogjorde för sina lösningsstrategier. Samtliga elever intog en mer aktiv 
roll i samtalet, vilket kan tolkas som att samtalet blir av utforskande karaktär. Å ena sidan kunde 
deras aktiva roller bero på att parsamtalen bidrog till att de kunde synliggöra sina tankar i 
lösningsprocessen tillsammans med en kamrat. Genom samtal menar Chapin et al. (2009) och 
Taflin (2007) att elever kan utveckla sitt tänkande och lärande eftersom det då ges möjlighet att 
förmedla, förstå och klargöra sina tankar tillsammans med andra. Det kan även skapas en 
trygghet om elever i par diskuterar sina lösningar innan det gemensamma samtalet menar 
Hunter (2014). Å andra sidan kunde elevernas aktiva roll under lektion tre bero på att eleverna 
då hade uppfattat de normer och önskvärda beteenden som vi hade förmedlat under de två första 
lektionerna. Om lärare är tydliga med sina förväntningar på elever och deras agerande i samtalet 
menar Skolforskningsinstitutet (2017) och Webb et al. (2013) att elevers tänkande kan 
synliggöras och därför skapa mer förståelse. Elevernas tänkande kunde då synliggöras eftersom 
de under tidigare lektioner uppmuntrades till att redogöra för sina sätt att lösa problemen 
framför att enbart återge ett korrekt svar.  

En tredje faktor som skulle kunna ha bidragit till att samtalen utvecklades till utforskande samtal 
var att de problem som valdes ut till lektionerna var rika problem. Rika problem är enligt Taflin 
(2007) betydelsefullt att använda för att generera fruktbara matematiska samtal då de kan 
initiera en matematisk diskussion där viktiga matematiska idéer och lösningsstrategier 
synliggörs. Eleverna kan i lektion tre ha förstått betydelsen av att dela olika lösningsstrategier 
med varandra eftersom det hade blivit tydligt att ett problem kan ha flera möjliga lösningssätt 
och att det då blir meningsfullt att föra ett efterföljande samtal. Eleverna visade under lektion 
tre att deras idéer kring olika lösningsstrategier var viktiga då de spontant kom med förslag till 
varandra i samtalet utan uppmaning från oss, vilket skrivs fram i nivå tre i Hufferd-Ackles et 
al. (2004) beskrivning av utforskande samtal. Eleverna visade självförtroende i hur 
betydelsefulla deras tankar var för att gruppen skulle kunna nå en enighet kring svaret. När rika 
matematiska problem används i kombination med TM kan samtalet bli av utforskande karaktär. 
Utifrån de rika problem som användes under lektionerna hade eleverna olika betydelsefulla 
idéer och lösningsstrategier men det var först när vi använde TM som dessa synliggjordes. 
Eftersom eleverna i lektion tre spontant gav fylligare beskrivningar av sina lösningsstrategier 
och att de med självförtroende kunde diskutera och förhandla förslag med andra tolkar vi det 
som att TM kan hjälpa lärare att leda samtal till att bli av utforskande karaktär. 

 

Slutsats 
När lärare använder TM som samtalsstrategi i matematisk problemlösning synliggörs elevers 
förmågor i resonemangskompetens då lärarens frågor bidrar till att elever redogör för sina 
lösningar i flera steg. Frågorna som ställs utifrån TM uppmanar elever till att använda flera av 
de förmågor som ingår i resonemangskompetens när de ger beskrivningar av sina lösningar. 
Genom att flera förmågor i resonemangskompetens används kan elever nå en fördjupad 
resonemangsförmåga vilket skulle kunna leda till det som Lithner (2008) beskriver som kreativa 
matematiska resonemang.  

Vårt resultat pekar på att när TM används blir samtliga elever delaktiga då de delar med sig av 
sina lösningar av problemen. Elevernas beskrivningar av sina lösningar blir fylligare vilket 
medför att de kan bli engagerade i varandras tankar och idéer. Genom att elever aktivt diskuterar 
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kring varandras lösningar kan de kritiskt utvärdera olika lösningar innan de gemensamt tar ett 
beslut. När lärare intar rollen som samtalsledare och använder TM är det elevernas tankar och 
idéer som styr innehållet i samtalet. 

När lärare använder TM i matematiska samtal får elever möjlighet att fördjupa sina resonemang 
och klargöra eventuella missuppfattningar. Samtalet kan också stärka elevernas 
språkutveckling genom att de behöver reflektera över hur de ska uttrycka sina tankar. Läraren 
behöver således lära sig att använda samtalsstrategier för att utveckla matematiska samtal i 
problemlösning.  

 

Förslag till vidare forskning 
 

Vår studie visar att TM kan bidra till att elevers förmågor i resonemangskompetens 
framkommer i det matematiska samtalet samt att TM kan bidra till utforskande samtal. Då vi 
under tre lektioner kunde se en utveckling av samtalen skulle det vara intressant att studera en 
grupp under en längre tidsperiod för att kunna se vad resultatet kan bli i ett mer långsiktigt 
perspektiv. Det skulle även vara intressant att studera vad TM kan bidra till i matematiska 
samtal i flera olika grupper. 

Ytterligare en studie som hade varit intressant att genomföra hade varit att observera lärare som 
använder TM som samtalsverktyg för att se om elevers förmågor i resonemangskompetens 
framkommer samt om samtalen kan bli av utforskande karaktär.  

En sista aspekt som skulle vara intressant att studera är elevers upplevelser av när lärare 
använder TM som samtalsstrategi i de matematiska samtalen i problemlösning.  
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Bilagor 
Bilaga 1 

Observationsschema  

Resonemangsförmåga 

Palm et al. (2004, s. 25) 

E 1 E 2 E 3 E 4 E 5 E 6 E 7 E 8 

1. Eleven ställer upp och 
undersöker hypoteser, 
analyserar och drar 
slutsatser.  

 

        

2. Eleven styrker/bevisar. 
 

        

3. Eleven utvärderar. 
 

        

4. Eleven generaliserar. 
 

        

5. Eleven kopplar ihop. 
 

        

6. Eleven förklarar.  
 

        

  



 
 

Bilaga 2 

Observationsschema  

Utforskande samtal  
(Mercer & Sams, 2006, s. 512) 

Kommentarer 

All relevant information delas  

Alla deltagare i en grupp inbjuds att bidra 
till diskussionen 

 

Åsikter och idéer respekteras och beaktas  

Alla uppmanas att klargöra sina skäl 
(motivera/argumentera) 

 

Utmaningar och alternativ görs tydliga och 
förhandlas 

 

Gruppen försöker nå enighet innan de tar 
beslut och agerar 

 



 
 

Bilaga 3 

 

 

 

Hej! 

Vi är två studenter som läser vår sista termin på Grundlärarprogrammet med inriktning F-3 på 
Högskolan Väst i Trollhättan. Vi ska nu skriva vårt examensarbete som ska handla om samtal 
i matematik. Syftet är att undersöka hur samtal kan bidra till att elever utvecklar kunskaper i 
matematisk problemlösning. Vi kommer att leda undervisning för en grupp elever där vi 
observerar och för anteckningar samt ljudinspelar samtalen. Ljudinspelning används för att vi 
ska kunna sammanställa och analysera kommunikationen mellan oss och eleverna. 

Studien sker i enlighet med de forskningsetiska principerna vilket betyder att ditt barns 
deltagande i studien är frivilligt och han/hon kan avbryta sin medverkan när som helst under 
studiens gång utan några konsekvenser. Deltagandet sker anonymt vilket innebär att inga namn 
eller platser kommer att nämnas. Materialet som samlas in under observationerna kommer att 
behandlas konfidentiellt och det är enbart vi som kommer att ha tillgång till materialet. 
Undervisningen kommer att ske under vecka 8. Vi hoppas att ditt barn får delta i våra 
matematiklektioner. 

 

Vi är tacksamma om ni kan fylla i talongen nedan och lämna den till klassläraren senast 
fredagen den 9 februari. 

Vid frågor eller funderingar vänligen kontakta; 

Annie Svensson– annie.svensson@student.hv.se  

Åsa Larsson – asa.larsson.5@student.hv.se 

 

Tack på förhand! 

Med vänliga hälsningar, Annie och Åsa. 

___________________________________________________________________________ 

 

Jag godkänner att mitt barn deltar i studien.   

  

Barnets namn: ______________________________________________________________ 

Vårdnadshavarens signatur: ___________________________________________________ 

Ort och datum: ______________________________________________________________ 

mailto:annie.svensson@student.hv.se
mailto:asa.larsson.5@student.hv.se


 
 

Bilaga 4 

Problemlösningsuppgifter 

 
Lektion 1 

Saga ska köpa fiskar till sitt akvarium. I djuraffären kostar 4 fiskar 10 kr.  

a) Hur många fiskar får Saga för 20 kr? 
b) Hur många fiskar får Saga för 15 kr? 

 
 

Lektion 2 

Du har 10 kr och skall köpa frukt. Bananerna kostar 3 kr, äpplena 2 kr och clementinerna 1 
kr, vad kan du köpa? 

 

Lektion 3 

Hur många kuber behövs det för att bygga tornet på bilden? En bild på ett torn byggt av 28 
kuber men där alla sidor på tornet inte syns. 

 
 

 

 

 

  



 
 

Bilaga 5 
 
Beskrivning av individuella insatser i examensarbetet 
 
Åsa Larsson 

• Litteraturläst 
• Planerat och genomfört insamling av empiri 
• Skrivit examensarbetet tillsammans med Annie Svensson 

 
Annie Svensson 

• Litteraturläst 
• Planerat och genomfört insamling av empiri 
• Skrivit examensarbetet tillsammans med Åsa Larsson 

 
Vi har under hela examensarbetet arbetat tillsammans. 
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