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Syfte Syftet med denna undersékning ar att ta reda pa vilka begreppsmodeller lararna
anvander vid introduktion av arbetet med tal i brakform. Syftet ar ocksa att
undersoka om skillnader i val av begreppsmodeller foreligger mellan
mellanstadiets och hogstadiets larare.
Med undersokningen vill vi fa fram om lararna anser att eleverna har relevant
forforstaelse for tal i brakform. Undersokningens syfte ar ocksa att fa fram vilka
fallgropar lararna upplever att det finns i de begreppsmodeller de anvénder sig av
vid introduktion av tal i brakform. Syftet &r att undersoka vilka forforstaelser
lararna anser att eleverna behdver och vilka fallgropar lararna kan se med de
olika begreppsmodellerna. Det resultat som studien kommer att visa vill vi
jamfora med tidigare forskning.

Bakgrund Det finns olika sétt att forsta tal i brakform sa som:
1. endel av helhet
2. enandel
3. en punkt pa tallinjen
4. resultatet av en division
5. proportion
6. forhallande
Dessa bildar begreppsmodeller som lararna anvander sig av vid arbetet med tal i
brakform

Metod Vi har genomfort intervjuer med matematiklarare fran bade mellan- och
hogstadiet. Vi har innehallsanalyserat de utskrivna intervjuerna, tagit del av
tidigare forskning och studerat skolans l&romedel.

Slutsatser Flertalet av de ldrare vi intervjuat anvénder sig av en eller flera

begreppsmodeller. Studien har visat pa att mellanstadielararna anser att eleverna
har en viss forforstelse medan hogstadieldararna sager att eleverna saknar
relevant forforstaelse for tal i brakform. Analysen av de utskrivna intervjuerna
har visat att nagra av de intervjuade lararna &ar medvetna om att
fallgropar/svarigheter kan forekomma i de begreppsmodeller de anvander vid
introduktion av tal i brakform. Svarigheter kan ocksa uppstd om de
begreppsmodeller som anvands ej ar kompatibla.



Forord

Vi har valt att genomfora en jamforande studie da vi kommer att undervisa pa olika stadier
ndr vi far vara examina. Det ger oss en mojlighet att se vad eleven bor lara sig eller bor kunna
dar vi kommer att arbeta. Vi vill dven att eleverna ska uppleva att det finns en rod trad genom
hela sin utbildning och att de far en bra grund till ett livslangt larande.

Jag heter Susanne Eneland och ldser nu min nionde termin pa lararprogrammet. Jag har last
60 poang matematik, 40 poang teknik och design och dessutom 20 podng matematikdidaktik.
Jag ser matematiken som mitt huvuddmne och det var darfér jag ville skriva mitt
examensarbete inom amnet. Tack vare de sista 10 podngen matematikdidaktik jag laste blev
jag valdigt uppméarksam pa just problematiken kring tal i brakform. Jag anser att jag larde mig
valdigt mycket inom detta omrade under min extra termin med didaktik. Jag vill darfor titta pa
hur undervisningen kring tal i brakform fungerar ute i skolan.

Claes Benjegard heter jag. Jag har last 20 poang matematik, 10 poang matematikdidaktik, 30
podng naturkunskap och 20 po&ng utomhuspedagogik och friluftsliv. Eftersom jag alltid tyckt
att matematik har varit ett intressant och roligt &mne valde jag att skriva mitt examensarbete
inom amnet. For min egen del sa har braktal varit det som varit svarast att forsta och kanske
svarast att lara ut till eleverna, speciellt i de hogre aldrarna. Darfor tyckte jag att en studie i
hur man introducerar brak och brakrakning vore till gagn for min kommande yrkesprofession.

Mitt namn ar Elisabeth Nohlds och jag laser nu sista terminen pd min lararutbildning,
inriktning Matematik/Natur tidigare aldrar. Jag har last 20 podng matematik, 20 poéng
matematikdidaktik, 20 podng naturkunskap samt 20 podng svenska. | &@mnesdidaktiken
fokuserades det mycket kring svarigheter i samband med tal i brakform. Da tal i brakform
ligger till grund for elevers fortsatta studier inser jag vikten av ldrares kompetens inom
omradet och darfor ville jag férdjupa mig inom tal i brakform.

Vi vill rikta ett tack till vara familjer som st6ttat oss under utbildningens gang. Vi vill ocksa
tacka de intervjuade lararna som delade med sig av sina erfarenheter, utan er kunde denna

undersokning ej ha genomforts. Till sist vill vi tacka var handledare Per-Olof Bentley som
varit till stor hjalp under arbetets gang.

Modlndal den 21 december 2005

Susanne Eneland Claes Benjegard Elisabeth Nohlas
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1. Inledning

Tal i brakform ses oftast som en svrighet i skolans matematikundervisning. Svérigheterna
tycks till viss del ligga i avsaknaden av koppling till verkligheten da enbart en av
begreppsmodellerna, andelsmodellen, &r en beskrivning av verkligheten. De 0Ovriga
begreppsmodellerna 4r konstruerade i den abstrakta matematiken. Aven motivationen for
rikning av tal i brakform tycks foreligga som ett problem. Den undervisande lirarens
osikerhet i samband med tal i brakform kan ocksé paverka elevernas instillning. I Lusten att
lara (2003) kan man bland annat ldsa foljande:

Innehéllet 1 skolarbetet i stort och i matematik maéaste upplevas som relevant och
begripligt. Att plotsligt forsta ndgot som ldnge varit svart starker motivationen.

For forstaelse och formaga att internalisera ny kunskap behover eleverna kunna anknyta
till ndgot redan ként. Elever uttrycker [...] att matematik ar roligt nir de forstar, trakigt
blir det nir man inte forstir. Att vélja arbetsmetoder dér ldraren kan uppticka elevers
styrkor, svarigheter och svagheter i ett tidigt skede kan darfor sdgas vara en mojlig
strategi for att undvika att lusten att lira matematik gar forlorad. For manga elever har
mycket inom matematikdmnet liten eller ingen relevans. Nér innehéllet inte upplevs
meningsfullt och eleverna inte forstar det de arbetar med &r det svart att upprétthalla
intresse och motivation. Och omvént, ndr motivationen idr hdg &dr matematiken
meningsfull och begriplig, vilket starkt frimjar lusten att ldra.

(Skolverket: Lusten att lara — med fokus pa matematik, 2003:21)

I dagens skolas matematikundervisning ges inte stort utrymme for tal i brakform. Under vér
utbildning till matematiklirare har vi fatt fordjupade kunskaper vilka gett oss insikten om
betydelsen av tal i brakform. Elevers fortsatta matematikstudier till exempel i algebran bygger
pa goda kunskaper om tal i brakform. I dagens skolsystem i Sverige liser de flesta elever
vidare efter grundskolan, det innebér att de méste ha tillrdckliga kunskaper for detta. Det star i
styrdokumenten att skolan ska utbilda for ett livslangt ldrande och kunskapen maéste ddrmed
vara utvecklingsbar.

Lowing och Kilborn (2002) skriver i Baskunskaper i Matematik, att man tidigare i skolan
anvénde sig av operationella modeller dér eleverna fick ldra sig att exempelvis multiplikation
av 5-% sa skulle denne multiplicera téljaren 2 med 5. Svarigheten med detta sdtt var att

operationen saknade forankring i verkligheten vilket innebar att eleverna blandade ihop det
med forlingning av tal i brakform. Svaret de d& fick blev 5-% =19%;.

For att undvika dessa problem ar det i dag vanligt att ldrare och liromedel gor om alla
brék till decimaltal. Den aktuella uppgiften 16ser man d& med hjilp av en minirdknare i tvé
steg, forst som 2 dividerat med 9 = 0,222... och dérefter som 5-0,222 =1,111. Var fraga

ar nu vad som &r podngen med detta? Vad dr det man vill att eleverna skall ldra sig och

varfor behandlar man brékrékning éver huvudtaget om man utfor berdkningen sa har?
(Lowing, M. och Kilborn, W. Baskunskaper i matematik — for
skola, hem och samhille, 2002:50)



Om lirare dvergar fran tal i brakform till decimaltal for att forenkla forstielsen for eleverna ir
det létt att de berdvar eleverna kunskapen och dérmed forforstaeclsen for fortsatta studier.
I Lusten att lara (2003) kan man lésa:

Lérare behover ett djup i sina &mneskunskaper, till exempel i matematik, som gor att de
kan associera fritt 6ver hela &mnesfiltet, en kompetens som gér dem friare i forhallande
till laromedlet. Forst da kan de ta hand om den frihet som de nationella méldokumenten
uppmanar till. De behdver samtidigt en didaktisk kunskap i matematik sé att de kan utgé
fran och bygga vidare pd det matematiska tinkande som eleverna har med sig till
klassrummet.

(Skolverket: Lusten att ldara — med fokus pa matematik, 2003:42)

Lérare behover ett djup 1 sin &mneskunskap, en egen trygghet for att kunna hjilpa eleverna att
finna kunskap.

1.1 Syfte

Syftet med denna undersokning &r att ta reda pd vilka begreppsmodeller ldrare anviander vid
introduktion av arbetet med tal i brakform. Syftet dr ocksa att undersdka om skillnader i val
av begreppsmodeller foreligger mellan mellanstadiets och hogstadiets ldrare.

Med undersokningen vill vi fa fram om ldrarna anser att eleverna har relevant forforstaelse for
tal i brakform. Undersokningens syfte dr ocksa att f4 fram vilka fallgropar ldrarna upplever att
det finns i de begreppsmodeller de anvinder sig av vid introduktion av tal i brakform. Syftet
ar att undersoka vilka forforstaelser ldrarna anser att eleverna behdver och vilka fallgropar
lararna kan se med de olika begreppsmodellerna. Det resultat som studien kommer att visa vill
vi jimfora med tidigare forskning.

1.1.1 Avgransning

Tiden for hela arbetet &r 10 veckor vilket innebédr begrénsningar. Vi har dérfor valt att
undersdka rikning med tal i brakform och d& endast vilka begreppsmodeller som lirare
anvinder sig av vid introduktion av tal i brakform. Vi begriinsade antalet intervjuer for att
hinna analysera utskrifterna av desamma. Om vi i stdllet valt att gora fler intervjuer sd hade
tiden inte rackt for att analysera materialet.



2. Metod

2.1 Innehallsanalys

Vi har valt att anvdnda oss av kvalitativ innehéllsanalys. Det innebér att man anvénder sig av
skriven text fran samtal och/eller observationer. Genom att vidlja ett kvalitativt
undersokningssatt istdllet for ett kvantitativt ger det mojligheter att fa fram en djupare
kunskap om det undersokta fenomenet. Vi har anvént oss av de utskrivna intervjuerna for att
kunna analysera vilka begreppsmodellssammanséttningar de intervjuade ldrarna anvénde sig
av vid introduktion av tal i brakform.

”Malsittningen med arbetet dr att hitta monster, teman och kategorier i materialet. Dessa
monster, teman och kategorier ligger sedan till grund for den skriftliga rapport [...]” kan man
lasa 1 Forskningsmetodikens grunder (1994:101).

2.2 Intervjuer

Vi strukturerade var intervjuform att vara helt 6ppen det vill sidga att vi stillde oppna fragor
som de intervjuade, respondenterna fritt kunde utveckla sina tankar kring. Beroende av vad
respondenterna beréttade stillde vi relevanta foljdfrdgor, se Bilaga 1. Flera av de intervjuade
lararna beskrev sitt arbete pa ett uttommande sitt sa att foljdfragor ej var betydelsefulla.
Respondenterna beskrev fenomenet rikning med tal i brakform och hur de uppfattade
elevernas forutsittningar att klara av detta i mellanstadiet och i hogstadiet. Vi valde att gora
en empirisk studie for att kunna bilda oss en uppfattning om vad som hénder i dagens skolors
matematikundervisning.

Med véra, forfattarnas, tre olika stadieinriktningar ville vi genom empatin som medel soka
nidrma oss respondenternas sitt att tinka, sa kallad inifranforstaelse.

Ett oundgéngligt krav for att forsta en annan individ blir att s& langt det dr mojligt soka
inta den andres perspektiv. Inom psykologin kallas detta empati eller stdllforetradande
introspektion.

(Lantz, A: Intervjumetodik, 1993:28)

Svérigheterna med en Gppen intervju dr att kunna jimfora de olika svaren. Detta har vi sokt
eliminera genom att stélla foljdfragor da respondenten ej tagit upp delar av fenomenet som
intresserat oss. Genom att vara medvetna om svarigheterna har vi aktivt skt undkomma
desamma.

Nér vi fragade de berdrda lararna om vi fick intervjua dem informerade vi om att syftet med
intervjuerna var att undersoka hur de lagger upp sin matematikundervisning vid introduktion
av tal i brakform. Vidare informerade vi om att vi skulle spela in intervjuerna pa band, gora
utskrifter av dessa och att i utskrifterna av intervjuerna dolja namn, skola etcetera Vi
informerade ocksa om att det enbart var vi tre, som skrev examensarbetet, som skulle lyssna
pa banden. Vi bestdmde tid for intervjuerna, efter ldrarnas ordinarie arbetstid, vi ville att det
skulle finnas gott om tid s& de inte skulle kénna sig stressade. Att respondenten ej kénner sig
stressad dr en av viktiga ramfaktorer vid intervjuer, andra ramfaktorer vid en intervju kan vara
valet av milj6, det vill sdga inga stérande moment och att det sker enskilt.



2.3 Litteraturstudier

Vi valde att anviinda oss av litteraturstudier for att fordjupa oss inom tal i brakform och for att
fa insikt i vilka olika begreppsmodeller som foreligger. Vi var ocksé intresserade av att se om
det fanns nagon tidigare forskning inom vart intresscomrdde. For att se vilka
begreppsmodeller som forekommer i ldromedlen har vi valt att studera tvd wvanligt
forekommande larobdcker.

2.4 Reliabilitet

Vi valde att gdra personliga intervjuer dir vi stillde 6ppna fragor, for att fa beskrivande svar.
Vér undersokning bygger pé att de intervjuade ldrarna skulle ge oss spontana, innehallsrika
och ej forutsdgbara svar. DA vi valde denna typ av undersdkande sitt i stillet for enkéter dr
trovirdigheten hog. Samtliga tillfrigade respondenter stdllde upp och alla intervjuade
kommenterade samtliga fragor.

Kunskaper i dmnet matematik byggs upp stegvis och med tanke pd det sammanstéllde vi
intervjuguiden pa liknande sitt, se Bilaga 1. Fragorna dr indirekt stidllda for att undvika sé
kallade “’que seekers”, de som vill svara ritt pa stéillda fragor. Frdgorna i Intervjuguiden ar
neutralt stéllda, nir foljdfrdgor var relevanta stilldes dven dessa neutralt. Under intervjuerna
forsokte vi med vart kroppssprdk och mimik forhalla oss neutrala men intresserade. Néar vi
genomforde intervjuerna satt vi utan storande moment och efter ldrarens avslutade lektionstid.

For att f& variation géllande urvalet av respondenter intervjuade vi fem ldrare, Malin 52 ér,
Greta 60 ar, Gustav 61 ar, Eva 32 ar och Anita 30 ar som arbetar i mellanstadiet och sex
larare, Folke 29 ar, Albin 31 ar, Gunnar 60 ar, Erika 36 ar, Stina 45 ar och Sara 48 ar, som
arbetar 1 hogstadiet. Lararna har skiftande alder och dédrmed varierande lararutbildningar, vi
intervjuade bade kvinnliga och manliga ldrare, se utforligare beskrivning av de intervjuade
lararna 1 Bilaga 2. Detta betyder att de tillfragade har olika erfarenheter som &ar avgérande for
att kunna lyfta fram variationen av undervisningssitt. Skolorna som de intervjuade ldrarna
arbetar pa, ar beldgna i olika delar av Vistra Gotalandsregionen och i skiftande sociala och
geografiska milj6er, for utforlig beskrivning se Bilaga 3.

For att behélla respondenternas anonymitet har vi valt att anvinda oss av fiktiva namn.
Avsikten med namnatergivningen ér att littare askadliggdra intervjuerna.

2.5 Validitet

”Validiteten &r svarfangad och mangtydig men &nda grundliggande for undersdkningens
viarde. Man maste upprepade ganger fraga sig: Undersoker jag det som jag verkligen vill
undersoka?”” Stukat (Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap, 2005:128)

Vi har innehallsanalyserat de utskrivna intervjuerna, studerat tidigare forskning samt lést i de
vanligast forekommande laromedlen. Om dessa tre metoder stodjer varandra har vi uppnétt en
triangulering vilket leder till att undersdkningen &r trovirdig.

Efter att ha analyserat det utskrivna intervjumaterialet skapade vi fyra olika kategorier.
Kategori ett bestar av ldrare som vi tolkat anvénder sig av en begreppsmodell. I de andra tre
kategorierna har vi placerat de ldrare som vi tolkat anvdnder sig av tvd eller flera
begreppsmodeller.



De intervjuade ldrarnas undervisningsmetoder har vi sedan sorterat in under respektive
kategori. Samtliga tolkade resultat passar in i nagon av de skapade kategoriernas omrade och
dédrmed styrks trovérdigheten av vad som framkommit i undersdkningen. Det &r troligt att
dven 1 en storre undersokning skulle denna studies framtagna kategorier finnas med,
eventuellt med vissa tilldgg.

Samtliga namn som uppges i undersdkningen dr fiktiva, dd vi vill behélla de tillfrigades

anonymitet.

2.6 Begreppsdefinition

Tal i brakform/braktal/rationella tal — vi har valt att anvinda dessa uttryck i resten av
arbetet istéllet for brék da det kan misstolkas.

Begreppsmodeller — det finns olika sitt pd vilka man kan forklara tal i brakform dessa
bendmner vi i fortsdttningen som begreppsmodeller.

Ekvivalenta — detta ord beskriver nér téljare och ndmnare i tva olika braktal star i samma
forhallande till varandra till exempel ¥ &r ekvivalent med % .

Ej kompatibla — ar ett annat uttryck for oforenliga, om ett begreppsattribut i den ena
modellen signalerar egenskaper som inte motsvarande begreppsattribut i den andra
modellen gér. Vi anvénder ordet i samband med begreppsmodellssammansittningar.

Fallgropar — ér ett beskrivande ord for svarigheter inom matematiken.

Oegentliga braktal — tal i brakform dir tiljaren dr storre 4n nimnaren till exempel % .

Braktal i blandad form — tal i brakform med ett heltal samt ett tal i brakform till exempel
1Y,

Chokladkakemodellen — anviands som visualisering av del av helhetsmodellen.
Pizza-/tartmodellen — anvinds som visualisering av del av helhetsmodellen.

Inifranforstaelse — med hjilp av sin egen kunskap ir det littare att tolka och forstd hur andra
resonerar kring olika begrepp.



3. Bakgrund

Vi vill med detta avsnitt visa vilka begreppsmodeller vi anvénder oss av som underlag vid
analyseringen av intervjuerna. Inom studiens fragestillning om vilka begreppsmodeller
matematikldrare anvinder sig av finns flertalet tidigare studier gjorda utomlands. Da det finns
flertalet studier som visar pa ett antal olika begreppsmodeller har vi hir valt att begrénsa oss
till de begreppsmodeller som beskrivs av forfattarna, Dickson, Brown och Gibson, i boken
Children learning mathematics — A teacher’s guide to recent research.

3.1 Begreppsmodeller

Forklaringen av begreppsmodellerna ar refererade fran Children learning mathematics — A
teacher’s guide to recent research skriven av Dickson, Brown och Gibson (1990).
Oversittningen ér gjord av denna studies forfattare.

3.1.1 Utveckling av en forstaelse kring betydelsen av tal i brakform

Komplexiteten kring betydelsen av tal i brakform

En av svérigheterna nir det giller tal i brakform #r att de kan ha olika betydelse. Vilket
braktal som helst kan visualiseras pa flera sitt som de flesta kan hiinvisas till hiindelser i
vardagslivet. Till skillnad fran heltalen, som oftast anvénds for upprikning eller métning av
lingder och sé vidare. Tal i brakform kan ses pa olika sitt sdsom:

en del av helhet

en andel

en punkt pa tallinjen
resultatet av en division
proportion

forhallande

Qb=

Ovanstiende ir en del av alla de olika sitt pd vilka man kan uppfatta tal i brakform.
Ekvivalens och de mer abstrakta betydelserna ir ej omndmnda. De 6 ndmnda synsétten ger en
idé av de olika begreppsmodellerna och anvindningen av tal i brakform, vilka ménga inte ir
sammanlidnkade i barnens huvuden.

Tal i brakform som “del-area” av ett enhetsomréde (Del av helhet)

Forsta gingen elever stoter pa konceptet och terminologin kring tal i brakform ér troligtvis av
rymdkaraktér, och dessutom oftare 3-dimensionelt 4n 2-dimensionelt. Eleven refererar da till
exempel “halvfull” till ett glas med mjolk som varken ar fullt eller tomt utan nagonstans dér
emellan och ett halvt dpple” kan forstds som “en bit dpple”.
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I Dickson, Brown och Gibson (1990: 277) kan man lasa:

Piaget, Inhelder och Szeminska ger sju kriterier for operationell forstielse av
rumsuppfattad ”del — helhet” aspekt om tal i brakform:

en "helhet” ses som delbar

“helheten” kan bli delad i 6nskat antal delar

delarna maste forbruka hela ”helheten”

antalet bitar behover inte stimma 6verens med hur ménga ganger man har utfort
en delning”

delarna maste vara lika stora

6. delarna kan betraktas som en ny helhet

7. helheten ar bevarad, dven nir den ar delad i bitar

bl NS

9,

Det finns atskilliga bevis pa att elever finner denna rumsuppfattning av del av helhet som det
enklaste sittet att forsté tal i brakform.

Figur 1

Figur 2
(Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:278)

I Harts (1980) undersdkning, dér 12 — 13- aringar ingick, framkom att eleverna verkade ha det
littare att skugga en tredjedel av Figur 1 dn att skriva ner braktalet som representeras av den
skuggade delen av Figur 2. Ett fatal av eleverna skrev talet ¥ istillet for % , de relaterade den

skuggade arean till den icke skuggade istéllet for till hela ytan.

(Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:278)

Dickson, Brown och Gibson (1990) poédngterar att det bor noteras att i alla dessa fall var
areorna inte bara lika stora utan dven likformiga. Det dr mojligt att eleverna skulle kunna ha
haft svérare att acceptera att de bada skuggade areorna i figur 3 representerar varsin fjardedel
av kvadraten.
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Ett antal studier, enligt Dickson, Brown och Gibson (1990), pavisar att ovanstdende sétt att
forstd tal i brakform pa verkar vara enklast men dven hir finns svérigheter. De svérigheter
som aterkommer under de olika undersékningarna &r:

1. forstaelsen av behovet av lika stora del-areor
2. Oversittning fran figuren till ord (tre fjirdedelar) och symboler (%)
3. forstaelsen av tal i brakform storre 4n en enhet, s.k. blandad form
4. enhetsidentifikationen frén en figur som visar mer &n en helhet
Figur 4 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:279)

Som ett exempel pad punkt 3 och 4 foregaende sida, refererar Payne till Williams resultat
relaterat till Figur 4. Manga elever skrev %, istéllet for 7% ndr de fick fragan vilket tal i

brakform som figuren representerade.

Representationen av tal i brakform som del-areor av en enhetsarea ir inte sa vélfungerande
nir det giller oegentliga tal i brakform s& som 7 . Faktum ér att definitionen av tal i brakform

som del av helhet &r ohallbar nir det giller oegentliga tal i brakform. Andra problem dyker
upp vid anvdndandet av areamodellen, speciellt med addition, vilket tas upp senare i kapitlet.

Manga ldrobocker anvénder sig enbart av areamodellen och svérigheter kan uppstd da
eleverna verkar ha svart att se bortom denna modell d& braktalen ter sig olika i olika
situationer.

Tal i brakform som ett antal av en mingd (Andel)
Andelsmodellen 4r i huvudsak lik modellen med tal i brékform som del- area av ett

enhetsomrade. Om man separerar del- areorna blir det ndstan omdjligt att differentiera.

Del av helhetsmodellen Andelsmodellen

R LLIS7 ¥ 5

Figur 5 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:279)

Helheten kan vara enklare att uppfatta i del av helhetsmodellen jamfort med andelsmodellen.
Det har genomforts flera undersdkningar pa omradet med motségande resultat. Nagon studie
visar att andelsmodellen har samma svarighetsgrad som del av helhetsmodellen medan nédgon
annan studie forkastar helt andelsmodellen da den anses vara svar och ogreppbar.

Resultaten av studierna visar att med bade mangd- och areamodellerna har ungefir en

tredjedel av eleverna troligen inte nigon klar konceptuell uppfattning om tal i brakform, inte
ens i en konkret mening, nér de &r 11 ar.
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Figur 6 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:280)

Mangdmodellen, som hir diskuterats, har samma nackdel som areamodellen nir det géller
illustreringen av oegentliga brak. % skulle behdva representeras sé som visas i Figur 6 denna

figur skulle dock kunna tolkas som 7, eftersom det blir en otydlighet kring enhetens “natur”.

Mangdmodellen leder naturligt fram till idén kring forhallande och procent av mer abstrakt
natur. Denna modell involverar tal i brakform som en operator pa andra tal, snarare in en
enhet som star vid sidan av. Areamodellen leder naturligare till idén av tal i brakform som en
del av standardenheterna som anvinds vid méitning samt tallinje- aspekten som tas upp i
foljande avsnitt.

Tal i brakform forekommer ofta i béde mitnings- och operatoraspekten. P4 en
introduktionsniva dr det darfor av stor vikt att knyta an till konkreta upplevelser inom bade
area- och mangdmodellerna.

Tal i brakform som en punkt pa tallinjen

Dickson, Brown & Gibson (1990) (1990) skriver att man skulle kunna tro att det finns ett
starkt samband mellan representationen av tal i brakform som en del-area av en enhetsarea
och samma braktal som en del- lingd av en enhetslingd eftersom den sistnimnda innebir en
I-dimensionell motsvarighet av det forstndmnda.

i | ;....
i.' - | 3. b |

Figur 7 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:281)

Payne rapporterade 1976 att vid varierande undervisningsexperiment med tallinjemodellen
orsakade denna genomgéiende svérigheter for de i experimentet medverkande 8—12-aringarna.
De refererade undervisningsexperimenten utférdes i Michigan av Muangnapoe, Williams,
H.B och Galloway (1975). I Novillis (1976) undersokning av den hierarkiska utvecklingen av
“tal i brakforms”-konceptet nir det giller 10-12-4ringars uppfattning bekriftas att
tallinjemodellen var signifikant mycket svarare att forsta &n bade del av helhetsmodellen och
andelsmodellen. En orsak till detta kan vara i Figur 7, vilken &r den som anvéndes av Novillis.
I tallinjemodellen ses braktalet som en punkt. Hir poéngteras att % ses som ett tal, i likhet
med 0 och 1 eftersom de ocksa representeras av punkter. Till skillnad frén de tva andra
begreppsmodellerna inforlivar inte tallinjen forestillningen att tal i brakform ses som en del
av ett konkret objekt eller som del av en méngd utan reduceras till ett abstrakt tal.
Uppenbarligen orsakar detta problem for 8—12-dringar samt dven for en del dldre elever.
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Tallinjemodellen bidrar till en del fordelar, dels verkar det oegentliga braket mer naturligt och
dels forstirker den att tal i brakform bildar en forlingning av de naturliga talen. Den
viktigaste aspekten av tallinjemodellen kan vara att den hjélper till att “tdppa till halen”
mellan de naturliga talen. Tallinjemodellen leder séledes naturligt till anviindandet av braktal
vid all typ av métning.

Figur 8 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:282)

Novillis (1976) upptickte att anvdndandet av tallinjen var forsvarande om tallinjen fortsatte
efter ett. Nar 12-aringar blev ombedda att markera punkten som representerade ¥ valde

manga att markera en punkt ¥ av hela den tallinjestricka som syntes vid anviandandet av
tallinjen 1 Figur 8 markerade eleverna en punkt vid 3:an da den dr } av 5. Om tallinjen
endast strickte sig mellan 0 och 1, kunde de flesta 12-aringarna svara ritt.

Det faktum att eleverna inte kunde bestimma vad som bildar en lamplig enhet, tog de hela
strackan som syntes som en representant for enheten, likhet med area-modellen. Eleverna sag
inte att segmentet mellan 0 och 1 representerar en numerisk enhet. Forvirringen kring
enhetsarten kunde ha varit mindre forekommande om eleverna hade haft mer erfarenhet av
numeriska skalor dir tal i brakform finns representerade. Dickson, Brown & Gibson (1990)
(1990) menar pa att elever énda upp till hogstadieniva troligen ir osiikra pé tal i brakforms
aspekt som ett tal representerat av en punkt pa tallinjen.

Tal i brékform som resultat av en division

3+5— ¥
Figur 9 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:283)

I denna begreppsmodell associeras braktalen med en ridkneoperation dd man delar ett heltal
med ett annat exempelvis ¥ ar identifierbart med 3 + 5, eller att dela 3 enheter mellan 5

stycken.
Payne (1976) skriver att det behdvs mer forskning kring tal i brakform och varken han eller

Novillis (1976) skriver ndgot om tal i brakform som division. Streefland (1982) anvinder sig
déremot av denna modell som en kérna i sitt undervisningsprogram.
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I Children learning mathematics (1990) kan man ldsa om Harts rapporter (1980, 1981). Som
en del i en studie av engelska 12—13-4ringars uppfattning var foljande friga stélld: “Tre
chokladkakor ska delas lika mellan fem barn. Hur mycket skulle varje barn f4?” P4 ett separat
rdaknepapper fanns parallell frigan 3 delat pd 5”. I vart och ett av fallen var det 33 % av
eleverna som svarade ritt, ¥ eller 0,6. Bara en tredjedel av den undersokta gruppen forstod

att ett heltal som delas med ett annat heltal ska uttryckas som ett braktal for att ge ett exakt
svar.

Tal i brakform som en metod for att jaimfora forhallandet mellan tvd mingder eller tvd matt
(Proportion & Foérhallande)

.

A
o

| 1 1 1 1 I 1
L | 2 3 4 5 06 0 1 2 3 4 5 06
Tag A idr 3/5 si langt som tag B
Figur 10 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:275)
A

B
% ©

A har 3/5 s4 manga prickar som B
Figur 11 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:275)

Dessa begreppsmodeller av tal i brakform, summerad i Figur 10 och 11, ér basen till manga
av de tillampningar som aterfinns i verkliga livet, speciellt de som innefattar proportion eller
skala till exempel ritningar och kartor. I badda figurerna skulle jamforelsen kunnat vara
omvand det vill sdga ”B har % sa manga prickar som A”: "Tag B dr % sa langt som tag A”.
Vilket betyder att det inte dr ndgon bestdmd enhet som i de begreppsmodeller av tal i
brakform som vi tidigare har beskrivit.

Novillis (1976) skrev i undersdkningens resultatdel att denna aspekt av tal i brakform
utvecklas méarkbart senare hos eleverna dn area- och andelsmodellerna. Detta styrks av flera
andra studier som undersoker forstielsen av begreppsmodellerna proportion och férhallande.
Resultatet av de genomforda studierna pavisar att majoriteten av alla vuxna finner svarigheter
i forestdllningen av att uttrycka ett tal eller antal som en del av ett annat tal. Piaget m.fl.
(1968), Karplus m.fl. (1977) och Harts (1980) studier har kommit fram till att elever tenderar
att omvént anvénda sig av en additiv jaimforelse, till exempel 3 mer dn”.
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3.1.2 Forstaelse av strukturen av tal i brakform

Ekvivalens mellan tal i brakform

Vid anvindning av tal i brakform krivs det ofta en forstéelse om att varje rationellt tal kan
skrivas som nagot av “familjemedlemmarna” av ekvivalenta briktal till exempel tva
tredjedelar kan representeras av nagot av talen %,%,%,%, och sa vidare. Ekvivalensen
mellan tal i brakform ér nédvindig for att jimfora tvd olika stora tal i brakform, for att
omvandla tal i brakform och for att genomfora rikneoperationer med tal i brakform.
Anvindandet av ett forhallande, ett tal i brakform eller en decimal for att jimfora tva tal beror
dven pa begreppsuppfattningen av ekvivalens.

Som flera begrepp inom matematiken kan ekvivalens forstas i sin konkreta form av 5-aringar,
exempelvis att ett halvt dpple dr det samma som tvéa fjardedels dpple. Nar talen i brakform blir
mer abstrakta &r det bara en minoritet av 15-aringarna som fullt forstdr betydelsen av
ekvivalens till exempel 4, ='% .

a. l | Del av helhetsmodellen
2/3 4/6
o
ﬂ Andelsmodellen
o)
2/3 4/6
Figur 12 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:292)

Nér ekvivalensbegreppet introduceras anvénds oftast, enligt Dickson, Brown och Gibson
(1990), de tva konkretaste begreppsmodellerna: del av helhetsmodellen och andelsmodellen.
Se Figur 12 a och b.

Dickson, Brown & Gibson (1990) fortsdtter med att skriva om elevernas svérighet med att
forkorta tal i brakform sa langt som méjligt ér det till exempel svérare att gé frén %, till % &n

fran 24 till &, .

3.1.3 Rakneoperationer med tal i brakform

Rikneoperationer med tal i brakform — betydelse och utrikning
I Dickson, Brown & Gibson (1990) kan man under avsnitt 3.8.1.3, s. 281 ldsa att nér man har
betraktat alla begreppsmodeller kan man dela in dem i tva huvudkategorier:

a. tal i brakform som matt:
b. tal i brakform som operator.

Begreppsmodellerna del av helhet och tallinjen passar bast in under mattaspekten, dar tal i
brakform ingir som uttryck av en fysisk enhet till exempel % timme eller 1 % dl. I

operatoraspekten ingar en jamforelse mellan tva tal, det ena dr uttryckt som en del av det
andra till exempel ¥ av 15.
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I operatoraspekt passar dirmed begreppsmodellerna andel, férhallande och proportion in. Ett
av problemen med rikneoperationer med tal i brakform &r att med mattaspekten ér det enklast
att forstd addition och subtraktion av tal i brakform, till exempel 1 % timme + % timme.
Multiplikation och division blir mer begripligt om man anvédnder sig av nigon av de
begreppsmodeller som ingér i operatoraspekten till exempel %4 av 24 av 24. Om ldraren viljer
att utgd fran en begreppsmodell s kan eleverna fa det svart gidllande addition/subtraktion eller
multiplikation/division mellan tal i brakform.

Dickson, Brown & Gibson (1990) poéngterar vikten av att tydliggdra skillnaden i betydelse
mellan de olika rdkneoperationerna. Vardagsrelaterade problem blir ddrmed léttare att forsta
och senare 16sa.

Figur 13 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:304)

Fortsittningsvis skriver Dickson, Brown & Gibson (1990) hur viktigt det &r att ldgga
tonvikten pa forstielsen av rikneoperationer med tal i brakform istillet for vid den
procedurella. Forfattarna tar upp ett exempel fran Hasemann (1980, 1981) dir en 13- aring har
problem nér det giller additionen % + % . Eleven har ritat upp % + % och dér ritat rdtt medan

nér det géller det matematiska uttrycket har eleven kranglat till det och inte 16st uppgiften.

Addition och subtraktion av tal i brakform

Tillimpningarna av addition och subtraktion med tal i brakform finner man till storsta delen i
maéttaspekten. Det ar dock vildigt viktigt, skriver Dickson, Brown & Gibson (1990:305), att
man inte knyter an till verkligheten bara for att man ska utan for att det ar relevant. De
fortsatter med att skriva om Freudenthal (1973) som anser att man inte ska initiera addition
med tal i brakform forréin eleverna har en abstrakt syn av de rationella talen.

Forstdelsen av addition och subtraktion mellan tal i brakform ir, enligt Dickson, Brown &
Gibson (1990), vanligtvis utvecklad genom anvandandet av del av helhetsmodellen.
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38 [N
3/8 + 3/8 = 6/8 = 3/4

3/8

Figur 14 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:305)

Vid tolkning av denna figur kan det dock uppsta problem, enligt Dickson, Brown & Gibson
(1990:306), om eleven viljer att rita de tva talen pa varsin enhet kan denne tolka det som om
enheten dr bada tartorna och ddrmed tro att svaret dr & istdllet for % . Ett liknande problem
kan uppstd nér totalsumman 6verstiger en enhet. % + 7% kan enkelt feltolkas som % istéllet
for 1 % eller 1 4 enligt Dickson, Brown & Gibson (1990).

Tallinjemodellen &r mojligtvis svér att forstd inledningsvis, men samtidigt sa undviks ovan
forklarade problem skriver Dickson, Brown & Gibson (1990). Svérigheten hir ligger i om
eleven ser talet som en punkt istéllet for en stricka, det kan da vara svart att forstd meningen
med att addera en punkt med en annan punkt.

Dickson, Brown & Gibson (1990) skriver att det kan uppsta problem om man vid addition av
tal i brakform utgér fran det abstrakta talet di eleverna vanligtvis tror att man ska addera
tdljarna med varandra och nimnarna med varandra till exempel )4 + Y4 = 2. Det &r dven hdr

viktigt att eleverna &r vil insatta i betydelsen av ekvivalens.

Multiplikation och division av tal i brakform

Arean=2/3x 34 =6/12=1/2

Figur 15 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:308)

Dickson, Brown & Gibson (1990) skriver att multiplikation mellan naturliga tal dr det
svéraste riknesittet att konkretisera. Nér det giller multiplikation mellan tal i brakform blir
svérigheten #nnu storre. En visualiserande modell av multiplikation mellan tal i brakform,
som ibland anvinds i undervisning, dr den da produkten av tva braktal representeras av ytan
av en rektangel.

Green (1969, 1970) rapporterar att elever i allminhet upplever svarigheter med tal i brakform,
dé det géller att:

a. hitta delarna i en méangd

b. multiplicera tal i brakform med heltal
c. multiplicera tal i brakform i blandad form till exempel 1% -2 % .
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Mattaspekten var mer lyckad dn Greens (1969) operatoraspekt, mest for att den undviker
overgangen fran "av” till ”génger”. Detta betyder inte nddvandigtvis att det &r den bista
modellen att ldra ut p& grund av att det finns sa {4 anviandningsomraden for multiplikation av
tal i brakform. Begreppsmodellerna proportion och forhallande &r troligare att hitta som
tillimpningar av tal i brakform exempelvis nir man ska riikna ut hur lang tid det skulle ta att
ga 7 kilometer om det tar 3 % timme att ga 10 kilometer, det kraver att man anvénder %, som

en operator till exempel 7, av 3 Y. Ett annat vardagsexempel ar ndr man anvénder 3 'z kg

socker till 4 liter jordgubbar, problemet &r att beddma hur mycket socker som man ska ta om
man har 3 liter jordgubbar.

34
i
3 fiir varje 4
Steg 1 Steg 2
Figur 16 (Dickson, L., Brown, M. & Gibson, O, 1990:311)
En mojlighet att gora utrikningen av tal i brakform mer konkret dr att anvinda

operatoraspekten, sa att ¥, till exempel ses som 3 for 4-operation” till exempel 3 askar till 4

barn. Ovan introduceras tal i brakform med ett tillvigagdngssitt liknande andelsmodellen for
att % av 12 16ses genom att dela 12 i grupper om 4, steg 1, och ge 3 for varje 4” steg 2. Se
Figur 16.

Den konkreta meningen av exempelvis % + ¥% &dr om mojligt svarare att tillgodose da den

enda anvindningen ir i termer av inverterad multiplikation d4 antingen i area-, forhallande-
eller proportionsmodellen. Det hér &r langt ifrdn det intuitiva sétt som nér raikneoperationen
division introduceras som delning eller gruppering av heltal, enligt Dickson, Brown & Gibson
(1990).

I en serie undersokningar har man inte funnit nagot klart felmonster vid utrdkning av
divisioner. Studierna pavisar ddrmed ytterligare tveksambheter till att undervisa eleverna om
meningen med och metoden for division mellan tal i brakform.

3.1.4 Ej kompatibla begreppsmodeller

Alla begreppsmodeller ar ej fullt ut kompatibla. Andelsmodellen gér att man far en
uppfattning att braktalet 4r tva tal di man uttrycker till exempel % som 2 av 5. Om man utgér

fréin del av helhetsmodellen ser man braktalet som ett tal, 2% , vilket betyder att

andelsmodellen och del av helhetsmodellen ej 4r kompatibla d& man ser braktalet pa skilda
satt. Ett annat exempel pa ovanstdende ar vid del av helhet da % star for ett tal jamfort med

andelsmodellen, 2% < 30 diar % ”gor” nagot med 30, det vill sdga det blir da en
rakneoperation.
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3.1.5 Chokladkaka som visualisering

Lowing och Kilborn (2002:217f.) beskriver och forklarar chokladkakemodellen. Om man ska
addera % med )4 sa borjar de genom att rita upp tva chokladkakor.

Figur 17 (Léwing och Kilborn, 2002:217)

Nér man sedan skall hitta en gemensam ndmnare si ldgger man de bdda modellerna pa
varandra sa det bildas ett rutnat, se Figur 18, vilket visar att % = %5 och % = ¥%;.

L] N LN
L[]
| =
=
|U|

i
&r

[¥¥]
-
L*a

Figur 18 (Léwing och Kilborn, 2002:218)

Nir nu nimnarna #r lika i de bada braktalen, sé dr det bara att addera téiljarna for att fi fram
svaret, som i detta fall blir !/{;. Uppgifter som ovanstidende kan i bérjan 16sas gemensamt i

klassen, genom att ldraren ritar och gér igenom pé tavlan. Nir ldraren skriver braktalet ér det
bra om denne skriver, som i uppgiften ovan, 6 femtondelar + 5 femtondelar = 11 femtondelar.

3.2 Vad star det i styrdokumenten?
Vad séger kursplanerna och ldroplanerna om matematik och brakrakning?

Under matematikkapitlet i kursplaner for grundskolan (Skolverket, 2000) kan man bland
annat ldsa att det &r meningen att skolan ska jobba pa ett sddant sitt att eleverna kénner till
vikten av att kunna behdrska matematik samt att de ska fa tillit till sina egna férmagor att
anvinda matematik. Matematiken ska ligga till grund for fortsatta studier, studier i andra
dmnen samt ett livslangt ldrande. “Matematik har ndra samband med andra skoldmnen.
Eleverna hidmtar erfarenheter fran omvérlden och far diarmed underlag for att vidga sitt
matematiska kunnande” (Skolverket, Kursplaner och betygskriterier 2000 — Grundskolan,
2000:28). Tillimpningar av matematik 1 vardagsliv, samhillsliv och vetenskapliga
verksamheter ger formuleringar av problem i matematiska modeller. Dessa studeras med
matematiska metoder” (Skolverket, Kursplaner och betygskriterier 2000 — Grundskolan,
2000:27).
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I skolans matematikutbildning ska elevernas forméga till problemldsning utvecklas. Problem
som elever stoter pd i sin vardag kan vara till hjélp som konkretisering och problemet kan dé
16sas utan att matematiska uttrycksformer behovs. Elevernas undervisning i matematik skall
vara till fordel for deras allsidiga utveckling. De elever som behdver mer tid for att ldra sig
matematiska begrepp, metoder etcetera skall ges extra uppmirksamhet. Detta star dven tydligt
i Lpo 94, Mél och riktlinjer: Ml att uppnd i grundskolan: ”Skolan ansvarar for att varje elev
efter genomgéngen grundskola behdrskar grundldggande matematiskt tinkande och kan
tillampa det i vardagslivet” (Lararforbundet, Lpo 94, 2001:25).

Mal att strdva mot

Malen i kursplanerna (Skolverket, 2000) ar av tva olika slag, dels ar det mal att striva mot och
dels mal att uppné. [ mal att striva mot i matematik beskrivs den inriktning lektionerna ska ha
som avser elevernas utveckling. Dessa mal utgor det frimsta underlaget for planeringen av
undervisningen och sétter inte ndgon grians for elevens kunskapsutveckling. Hér foljer nagra
av de mél som tal i brakform kan knytas an till:

Skolan skall i sin undervisning i matematik strdva efter att eleven:

- utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna ténkandet och den egna
formégan att ldra sig matematik och anvéinda matematik i olika situationer

- inser vdrdet av och anvidnder matematikens uttrycksformer

Stravan skall ocksd vara att eleven utvecklar sin tal- och rumsuppfattning samt sin

formaga att forsta och anvinda

- grundldggande talbegrepp och rikning med reella tal, ndrmevérden, proportionalitet

och procent,

- olika metoder, méittsystem och métinstrument for att jimfora, uppskatta och bestimma

storleken av viktiga storheter,

- grundldggande algebraiska begrepp, uttryck, formler, ekvationer och olikheter
(Skolverket, Kursplaner och betygskriterier 2000 — Grundskolan,
2000:26-28)

Mal att uppna

I uppnéendemalen beskrivs vad eleven skall ha uppnatt i slutet av femte respektive nionde
skolaret. Till skillnad fran mal att striva mot s& dr dessa mal en miniminiva av kunskaper som
skall vara uppfyllda. Det dr saledes skolans ansvar att se till att varje enskild elev har uppnaétt
de mal som géller for &mnet. Mélen som eleven ska ha uppnatt i nionde skolaret ligger till
grund for om denne far betyget godként i &mnet.

”Kraven uttrycker den grundliggande kunskapsnivan i &mnet som alla elever skall ges
mojlighet att uppna. Det &r av vikt att understryka att de allra flesta elever naturligtvis
kommer och skall komma langre i sitt ldrande.” (Lararforbundet, Lpo 94, 2001:5)

Eleven skall i slutet av femte skolaret
- ha en grundldggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i brak- och
decimalform

- kunna avldsa och tolka data givna i tabeller och diagram samt kunna anvénda
elementira lagesmatt

21



Eleven skall i slutet av det nionde skoléret

Eleven skall ha forvirvat sddana kunskaper i matematik som behdvs for att kunna
beskriva och hantera situationer samt 16sa problem som vanligen férekommer i hem och
samhille och som behdvs som grund for fortsatt utbildning.

- utvecklat sin taluppfattning till att omfatta hela tal och rationella tal i brak- och
decimalform
- ha goda fardigheter i och kunna anvénda 6verslagsrakning och rikning med naturliga
tal och tal i decimalform samt procent och proportionalitet i huvudet, med hjilp av
skriftliga riknemetoder och med tekniska hjalpmedel.

(Lérarforbundet, Lpo 94, 2001:28-29)

Malen otydliga, betydelse for fortsatta studier?

Som vi tolkar styrdokumenten dr malen otydliga nér det giller rdkneoperationer med tal i
brakform. Varje enskild skola har skyldighet att tolka de nationella malen och skriva lokala
kursplaner. Detta kan resultera i att man pa skolor negligerar betydelsen av rdkneoperationer
med tal i brakform. Rékneoperationer med tal i brikform dr en nddvindig forforstielse till
algebra och diarmed fortsatta studier.

3.3 Problemformulering

Med grund i denna bakgrund och tillsammans med studiens syfte har vi kommit fram till
foljande fragestillningar:

e Vilka begreppsmodeller anvinder sig ldrare av i skolan ndr de introducerar tal i
brékform

e Vilka forkunskaper anser lirarna vara relevanta infor brakrakning

e Vilka fallgropar/svérigheter upplever ldrare att de anvénda begreppsmodellerna har
nér det géller tal i brakform

e Stidmmer vara tolkningar av de intervjuade ldrarnas beskrivningar av forforstaelse och
fallgropar 6verens med den forforstaelse och de fallgropar som tidigare forskning
beskriver

Vi vill vidare undersoka om skillnader i val av begreppsmodeller foreligger mellan

mellanstadiets och hogstadiets ldrare. Om sd &ar fallet vill vi fi fram olika kategorier av
begreppsmodellssammansattning och visa pa fordelarna och nackdelarna med dessa.
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4. Resultatgenomgang

4.1 Informanternas begreppsmodellssammanséttning

4.1.1 Oversikt av kategorier

Vid analyseringen av utskrifterna av de gjorda intervjuerna tolkade vi att det finns variationer
i ldrares anvindning av begreppsmodeller nir det giller tal i brakform. Efter genomgang av
utskrifterna fordelade vi ldrarnas begreppsmodellssammansittningar i fyra kvalitativt olika
kategorier. Dessa kategorier utgar fran anvidndandet av olika sammansittningar av de
begreppsmodeller, se Bakgrund. Anmaérkningsvirt ar att tvd av begreppsmodellerna inte
verkar anvdndas av nagon av de intervjuade ldrarna. De modeller som ej anvéinds &r
forhallande och proportion. Vi har delat in dem i f6ljande kategorier:

1. Del av helhet

Vi tolkar att ldraren anvénder sig enbart av begreppsmodellen del av helhet. Léraren beskriver
att denne visualiserar med hjdlp av konkretiserande material sdsom Montessoribrickor och
magnetbitar samt ritade tartor, pizzor och chokladkakor.

2. Del av helhet och andel

Vi tolkar att ldraren anvinder sig av tva begreppsmodeller, del av helhet och andel.
Arbetsséttet med del av helhet har vi beskrivit ovan och begreppsmodellen andel ar da de
binder samman tal i brakform med mingd. Exempel pd detta #r nir ldrare siger sig
konkretisera genom att eleverna ska dela 750 kr pa tre personer eller att de 14st i tidningen om
hélften av alla kvinnor ...”.

3. Division, del av helhet och andel

Vi tolkar att ldraren anvinder sig av tre begreppsmodeller, del av helhet, andel och division.
Arbetssittet med del av helhet och andel har vi beskrivit ovan och i divisionsmodellen
uttrycks tal i brakform som en rikneoperation.

4. Del av helhet, andel och tallinjen

Vi tolkar att lararen anvénder sig av tre begreppsmodeller, del av helhet, andel och tallinjen.
Arbetssittet med del av helhet och andel har vi beskrivit ovan. Lararen anvinder sig av
strickor jaimfort med tallinjen for att visa skillnader mellan olika tal i brakform.
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4.2 Kategoriindelning

Samtliga ldrare anvander sig av del av helhetsmodellen, flertalet anvinder sig endast av denna
medan nagra anvénder sig av den i kombination med andelsmodellen. En av lararna anviander
sig av de tva ovanndmnda begreppsmodellerna tillsammans med division samtidigt som en
annan lirare anvinder de tva forsta samt stracka pa tallinjen.

De mellanstadielarare som vi intervjuat anviander sig av del av helhet och del av helhet
tillsammans med andel. Hogstadieldrarna kan man hitta i alla kategorierna.

4.2.1 Del av helhet

Anvindande av del av helhet &r typiskt for denna kategori. Detta betyder att man utgér fran att
tal i brakform dr en del-area av en enhets-area. Den vanligaste visualiseringen som man
anvinder sig av inom denna begreppsmodell &r att man ritar upp chokladkakor, tartor
och/eller pizzor.

En ldrare, Greta, som passar in under den hér kategorin siager foljande: ”de skulle dela en tarta
till exempel om de har barnkalas, sé att det blev rittvist om de var tre stycken och de skulle ha
lika stora tartor [tartbitar]. Sa vi pratade om tartor helt enkelt”. Denna larare introducerar tal i
brakform genom att prata om tartor och visa sina utklippta bitar. Greta tycker inte om att
anvinda sig av chokladkakemodellen eftersom “om jag ritar upp en rektangel s& kan ju den
fortsétta, man kan ju skarva pé och sé dir, sé jag tycker tarta dr bést ndr man borjar”. En av de
fallgropar Greta upplever vid introduktion av tal i brakform é&r att hon tycker eleverna har
svart att uppfatta enheten, om det &r tva tartor man jobbar med. Hon sdger ”Blandar man in att
man har tva tartor [vardera tarta dr delad i hélften] da blir det ju fyra fjardedelar, det blir en
senare process, de maste fatta det ddr med en térta forst”. En annan larare, Erika, berdttar att
hon brukar rita upp Y4, )4 i form av tartbitar och hon tycker att det hjélper eleverna att forsta

vad tal i brékform ér.

Sara anvénder sig av konkretiserande material sdsom magnetbitar som hon sétter upp pa white
boarden, hon menar att bitarna tydligt visar skillnaden mellan exempelvis )4 och Y. ”Om

man har haft svarigheter att forstd detta innan sé slédpper det nir eleverna far se vad det ar for
skillnad pa en fjardedel och en tredjedel, att det faktiskt inte var fjardedelen som var den
stora.” Hon fortsétter med att ’det finns i jamforelse fyra sddana pa den hela, det dr nagot som
ar véldigt tydligt med det materialet att det gér tre tredjedelar péa en hel, for det dr ndgot de
brukar ha problem med, [men] det ser man vildigt tydligt med de hir bitarna”. Aven Folke
anvinder sig av chokladkakemodellen och tartmodellen. Han ser svarigheter med att fa
eleverna att forsta att helheten kan variera i storlek.

Malin bérjar ofta med att anvdnda sig av en apelsin som hon delar framfor klassen och
introducerar samtidigt Montessoris brakplattor. Med hjédlp av dessa plattor anser hon sig
enkelt kunna visa de olika braktalen. Nir eleven sedan fastnar pa ndgot anvinder sig Malin av
det laborativa materialet igen for att underlétta for eleven: [...] d& visar jag de det laborativa
materialet. Jag gar hela tiden tillbaka till det laborativa och att vi tittar pa det tillsammans, da
med den enskilda eleven, sa att de forstar hur det méste bli”.
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4.2.2 Del av helhet och andel

Kéannetecknande for ldrarna som ingér i denna kategori &r att de anvéander sig delvis av del av
helhet och delvis av begreppsmodellen andel. Hér ingar allt fran ldrare som anvéander sig av
nastan bara del av helhet till dem som anvéander dessa begreppsmodeller sida vid sida. Anita
uttrycker sig pa foljande sitt:’[...] att géra nagot praktiskt exempel, att vika papper och se pa
delar, det &r ju ett sitt som &dr bra eller om man tar ett exempel frén vardagen da man ska dela
med kompisar och s& vidare”. Hon anvédnder sig mycket av boken, Mattestegen och
kompletterar med laborativt material som fortydligar det hela, diribland “braktavla”, cirklar
med mera.

En annan ldrare, Eva, sdger foljande nér hon fir frdgan om hur hon skulle forklara addition av
tva braktal med olika nimnare: ”Borja med att gora ngot tillsammans exempelvis anviinda
pengar, forsoka dela ut 5-kronor till personer men det gar inte utan att man maste dela [vaxla]
5-kronorna till 1-kronor for att kunna dela jamt/lika.” Eva anvénder del av helhet dé eleverna
far rita chokladkakor i %, % , Y% for att anvdnda vid olika tillfallen. Eva gor dven

klassévningar for att introducera tal i brakform de fir bland annat tillaga bananasplit, hon
delar in klassen i jamna grupper, fordelar ingredienserna till grupperna som sedan delar detta
jamt mellan sig. Gustav later eleverna klippa stavar som de delar i '2, )4, ... ), och sedan

anvander for att jimfora med varandra och med den hela staven.

Léraren Stina vill gérna knyta an till verkliga hidndelser och hon tycker att det &r viktigt att
visa pd att matematiken dr baserad pa verkligheten. Om det statt i en tidningsartikel att
“hélften av alla kvinnor ...” sd skriver Stina pd tavlan att detta = 2 for att pa det sattet fa
eleverna att forstad kopplingen mellan verkligheten och symbolspraket. Stina anvidnder sig av
ett magnetmaterial dir eleverna tydligt kan se hur stor del av den hela som en fjardedel, en
tredjedel och sé vidare utgdr. Hon brukar @ven rita en del pa tavlan som till exempel pizzor
och chokladkakor och anvénder sig hér ocksa en hel del av boken, Matematikboken. Stina
sdger om boken att ”’da det redan finns ritade bilder och det blir lite béttre 4n om jag ska rita”.

4.2.3 Division, del av helhet och andel

Hir antar vi att liraren bland annat forsoker bygga upp forstielsen for tal i brakform med
hjélp av tidigare kunskaper i division.

Albin siger “det forsta dr att jitteménga inte ser att ett brék 4r detsamma som division”.
Samtidigt sdger Albin att han anvénder pizzamodellen for att konkretisera som hjdlp for
eleverna. Albin svarar foljande nir vi frigar hur han introducerar tal i brakform: ”Man ritar
upp en pizza och sa delar man upp den i fyra delar, en fjdrdedel hur stor del dr det? Hur stor
bit skall jag nu skugga av den hér? En av fyra, ett delat pa fyra!”. Albin utnyttjar elevernas
forkunskaper 1 division och samtidigt anvinder han pizzamodellen bara for att man ska
visualisera.

4.2.4 Del av helhet, andel och tallinjen

I den hér kategorin anvinds flertalet av begreppsmodellerna, det &r dessutom den enda
kategorin dér en endimensionell modell, tallinjen, anvénds.
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Gunnar ritar upp flera tallinjer pa en overhead, ovanfor streckar han upp olika ldnga striackor
och med hjélp av dessa visar han till exempel att > &r storre dn )4 . “Jag ritar en ricka tallinjer

pa overheaden och delar in dem ', )4 och Y4. Sedan ser man att % = )4”.I intervjun med

Gunnar kom bland annat den klassiska fragan upp: Hur manga brik finns mellan 0 — 1? S&
smaningom forstir de flesta att det finns hur manga som helst”. Detta &r nagot som Gunnar
menar att eleverna brukar ha véldigt svart for. Gunnar anvidnder ocksa andelsmodellen da det
kan vara littare att forstd hilften av 500 kr eller en tredjedel av 750 kr. Vidare anvénder
Gunnar ofta bilder, badde chokladkakor, pizzor och glass.

4.3 Validering av intervjuerna
Hiér foljer motiveringarna till denna studies gjorda kategoriindelning.

4.3.1 Intervju med Malin, mellanstadielarare

Malin séger att hon forbereder sig genom att titta i liromedlet, Matteborgen, och plockar
sedan fram konkret material dir hon framforallt anvinder sig av Montessorimaterialet
“brékplattor”. Infor forsta lektionen med tal i brakform har hon med sig en apelsin som hon
delar framfor klassen pa samma gang som hon demonstrerar Montessorimaterialet. Hon borjar
med det konkreta materialet och gér efter hand dver till att rita och skriva braktalen pa tavlan.
Nar eleven sedan stoter pa svarigheter uppger Malin att hon anvinder sig av det laborativa
materialet igen for att underlitta for eleven: ”[...] da visar jag dem det laborativa materialet.
Jag gér hela tiden tillbaka till det laborativa och att vi tittar pa det tillsammans, d& med den
enskilda eleven sé att de forstar hur det méste bli”. De fallgropar hon séger sig kunna se &r att
eleven kan ha svért for att lidra sig att nimnaren star for hur stort braktalet 4r och att tiljaren
star for antalet. Malin anser att eleverna kan ha svart att hélla isdr vad som ska std dver och
vad som ska sta under brakstrecket. Med grund i detta har vi placerat in Malin under kategori
1. Del av helhet.

4.3.2 Intervju med Greta, mellanstadielarare

Greta séiger att hon forbereder sig genom att titta hur lirobokens kapitel om tal i brakform &r
upplagd. Hon berittar vidare att hon klipper papperstartor i halvor och fjardedelar for att ha
konkret material att visa eleverna. Den forforstaelse som Greta anser att eleverna bor ha &r att
de ska kunna relatera till ndgon héndelse de sjdlva varit med om till exempel genom att dela
en tarta i rétt antal bitar sa att alla far en bit var. Denna ldrare sdger sig introducera tal i
brakform genom att prata om tartor och visa sina utklippta bitar. Greta tycker inte om att
anvinda sig av chokladkakemodellen eftersom “om jag ritar upp en rektangel sa kan ju den
fortsétta, man kan ju skarva pé och sé dir, sé jag tycker tarta &r bést ndr man borjar”. En av de
fallgropar Greta siger sig uppleva vid tal i brakform &r att hon tycker eleverna har svért att
uppfatta enheten om det &r tva tartor man jobbar med. Hon sdger ”Blandar man in att man har
tvd tartor [vardera tarta &r delad i hédlften] da blir det ju fyra fjirdedelar, det blir en senare
process, de maste fatta det dir med en tarta forst”. En annan fallgrop som Greta anser vara
vanligt forekommande dr att eleverna har svart att forsta att till exempel % &r storre dn %, de

har vildigt svart att sortera braktalen i storleksordning. Med denna motivering anser vi att
Greta tillhor kategori 1. Del av helhet.
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4.3.3 Intervju med Folke, hdgstadielarare

Folke menar pa att han har med sig ganska mycket matematikkunskaper fran sin
lirarutbildning. Han anser att han har idéer och tankar om tal i brakform som #r ganska klara
till skillnad fran vissa andra omrdden inom matematiken. Det som han framf6rallt sdger sig
kdnna dr att han har med sig firdigheter i att kunna visualisera och konkretisera vid
introduktion av tal i brakform. Folke séiger att han inte har nigon uppfattning om elevernas
forforstaelse, eftersom han endast varit larare i drygt ett ar. Néar det dr dags att introducera tal i
brakform s& uppger Folke att han borjar med att prata mycket med eleverna om vad braktal &r
och i vilka konkreta situationer man kan ha anvdndning av tal i brakform. Vidare berittar
Folke att han med hjilp av brakplattor forsdker konkretisera hur tal i brakform kan delas upp i
olika storlekar. Folke séger att han vid ett senare skede dven gar in pa vad de olika delarna
kallas och hur man matematiskt stéller upp det.

De fallgropar som Folke berdttar kan forekomma é&r att eleverna inte fOrstar att en
tjugoandradel kan vara olika stor beroende pd hur stor helheten var frin borjan. Folke anser
att eleverna har en viss kunskap om addition av tva tal i brakform nir de kommer till honom i
4r 6. Han siger att de kan addera enkla braktal, framforallt liknimniga, och att nigra elever
kan addera tal s& som Y2 + %. Vid introduktion av addition av tal i brakform berittar Folke att
han anvinder sig av chokladkakemodellen och tartmodellen. P4 var friga om hur han
introducerar division mellan tva tal i brakform svarar han:

Om man gatt igenom ordentligt innan och forsoker att det skall bli ndgon forstaelse, sa
tycker jag att man kan anvinda saddana hir fuskmetoder, som att siga med divisionen —
invertera braket bara, eller viind pé det, beroende pa vad man anvinder for ord. D& ser
de att svaret blir ritt.

Vid division tycker Folke att det inte 4r nodvandigt att illustrera utan forsoker fi eleverna att
lara sig en metod for hur man gor. Med grund i detta har vi placerat in Folke under kategori 1.
Del av helhet.

4.3.4 Intervju med Albin, hogstadielarare

Albin berittar att nir han forbereder sig infor introduktion av tal i brakform tittar han pa vad
han ska gé igenom med eleverna och hur man kan visualisera det. Elevernas forkunskaper kan
variera ganska kraftigt beroende pa vilken skola man jobbar pa sdger Albin. Vid sjilva
genomgéngen sd uppger han att han anvénder sig av pizzamodellen. Han ritar upp pizzor pa
tavlan och visar pd de olika delarna. Albin podngterar for eleverna att det &r en av fyra nér det
géller 4. Han sdger vidare att ”det forsta ar att jattemanga inte ser att ett brak ar detsamma
som division”. Albin menar att fallgroparna med tal i brakform for eleverna ir att de inte
forstar att /4 dr detsamma som ett delat pd fyra. Eleverna ser inte ’4 som ett delat pa fyra utan
anser att det nagot nytt som de inte sett forut, sdger han.

Nir han sedan forklarar hur han gir igenom addition av tal i brakform berittar han hur han
visualiserar for eleverna genom att rita flera pizzor pa tavlan och dela dem i lika stora delar.
Han sédger “En pizza bestar av % och den andra av % . Hur méanga fjardedelar har vi da? Tre
plus tva dr fem fjirdedelar”. Nir Albin beskriver hur han forklarar multiplikation av braktal
sdger han att han forst visar eleverna att alla tal dividerat med ett blir sig sjélva.
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”Om de till exempel ska rikna ut 4 ganger " sa visar jag dem att de skriver % - %, och sen

gangra téljarna for sig och ndmnarna for sig.” Med denna motivering anser vi att Albin tillhor
kategori 3. Division, del av helhet och andel.

4.3.5 Intervju med Gustav, mellanstadielarare

Gustav berittar att han forbereder introduktionen av tal i brakform olika fran &r till &r. I ar
uppger han att eleverna fick klippa stavar, en hel och de andra i delarna 2, )4, ... }{, och pa

detta sétt kunde de jdmfora delarna med varandra och med den hela staven. Nér vi fragade vad
han ansag om elevernas forforstaelse menar han att det inte alltid 4r de duktiga i matematik
som har litt for tal i brakform. Han sidger att ofta har svagare elever littare att ta till sig
brékrakningen, varfor det dr sd kan han inte svara pa, men han tycker sig se ett tydligt
ménster. De fallgropar med tal i brakform som Gustav mirker av #r att eleverna inte fOrstar
att '% dr storre dn %, de stirrar sig blinda pa siffrorna, fyra &r mer dn tva. En annan fallgrop ar
att eleverna inte ser att ¥4 + % dr %, och inte % , sdger Gustav. Vi har placerat in Gustav under

kategori 2. Del av helhet och andel.

4.3.6 Intervju med Eva, mellanstadielarare

Eva berittar att hon har klassdvningar for att introducera tal i brakform, eleverna fr bland
annat tillaga bananasplit. Hon uppger att hon delar in klassen i jdmna grupper, fordelar
ingredienserna till grupperna som sedan delar dessa jamt mellan sig. Hon beréttar vidare att i
ar 4 ritar och klipper eleverna papperschokladkakor i fjardedelar, tredjedelar och sa vidare i
olika farger och ldgger i varsitt kuvert. D& och da under terminen far eleverna ta fram kuvertet
med bitarna och arbeta med dem. Den storsta forforstaelsen anser Eva att eleverna fér i sina
familjer, om det &r tvd syskon sé kan eleverna dela lika i tva bitar och &r de tre syskon medfor
detta att de kan dela jimt i tre bitar. Eva uppger att hon finner svarigheter nir eleverna ska
dela upp en figur i tva fjardedelar och en halv, man ritar inte upp alla fyra fjairdedelarna och
da vill eleverna gérna se det som tredjedelar. Eleverna kan ha svért att i borjan forsté att alla
bitarna ska vara lika stora, sdger Eva. Niar Eva ska forklara addition mellan olikndmniga
braktal tycker hon att pengar ir ett bra konkretiserande material. Hon léter eleverna forsoka
dela ut femkronor till ett visst antal elever och nér det inte gar forstar eleverna att de méste
dela, viaxla. Med denna motivering anser vi att Eva tillhor kategori 2. Del av helhet och andel.

4.3.7 Intervju med Gunnar, hogstadielarare

Gunnar séger sig inte ligga nigon stdrre vikt vid forberedelserna av tal i brakform, han foljer
boken Mote med matte. Elevernas forforstaelse anser han ar viktig, eleverna bor kdnna till
vardagsorden hélften, en fjardedel etcetera och kunna skriva dem som tiljare och ndmnare.
Gunnar anser att eleverna i sjuan har svart med taluppfattningen, de vet inte riktigt skillnad pé
1,2 och %. Vidare anser Gunnar att det dr viktigt att arbeta med visualiseringar for att s&
smaningom kunna uppfatta att en halv &r ett tal. Han berittar att han pavisar for eleverna att
braktalen ocksa finns med pé tallinjen. Han uppger att han brukar friga eleverna den
klassiska fragan:

Hur méanga brak finns det mellan 0-1? S& smaningom forstar de flesta att det finns hur
manga som helst. Jag ritar en ricka tallinjer pa overheaden och delar in dem '4, )4 och

Yi. Sedan ser man att %, = %. For en del kan det vara ldttare att ta en halv av 500, en
tredjedel av 750, alltsé del av en verklig mingd.
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Gunnar beskriver att han arbetar mycket med olika ritmodeller: chokladkakor, pizzor och
glass. Han menar att ritmodeller far eleverna inte hélla pd med for lidnge, de trottnar och
slarvar, ritmodellerna héller inte i 1angden. Gunnar berittar vidare att han senare brukar knyta
ihop tal i brakform med procent. Han skriver di upp en lista pd tavlan som han vill att
eleverna skall ldra sig utantill.

1 en halv 0.5 50%
Va en fjardedel 0,25 25%

Denna tabell far de trdna pa som tabellkunskap. Ett annat sdtt Gunnar arbetar med for att tréina
storleksuppfattning av braktal ir att anvinda matematikbokens diagnosmaterial. Materialet
bestér av tjugo stycken lappar med olika braktal som skall liggas i storleksordning. Eleverna
gor detta gruppvis och far dd automatiskt tillfille att diskutera matematik. Efter gruppens
storlekssortering av diagnosmaterialet gar Gunnar igenom sorteringen pé tavlan.

Gunnar sdger att storsta bristen eleverna har ndr de kommer till ar sju &r att de saknar
automatiserade tabellkunskaper. ”De ser inte direkt att % gér att dela med 3.” Gunnar sdger

dven att ”Det #r littare att motivera eleverna for rikning med decimaltal 4n med braktal. Ett
av vira mal dr att ldgga grunden sa att eleverna klarar av fortsatta studier, de behdver
strategier for rikning med variabler, algebra och ekvationslosningar. Jag tycker inte vi nar
riktigt fram”. Med grund i detta har vi placerat in Gunnar under kategori 4. Del av helhet,
andel och stracka pa tallinjen

4.3.8 Intervju med Erika, hogstadielarare

Erika berittar hur hon inleder arbetet med tal i brakform genom att rita upp tértbitar pé tavlan
som &dr Y, Y4 och sa vidare for att visa hur stora de olika bitarna dr. Erika upplever att

eleverna har svért med taluppfattningen, de vet inte vilket som é&r storst Y, )%, V4. Erika menar

att eleverna inte har s stor forforstaelse av tal i brakform. Erika siger att eleverna fir jobba
vildigt mycket med grundliggande kunskap, sé att alla hinner ifatt. Erika berdttar att hon
anvéinder sig av att rita upp tartbitar pd tavlan. Hon anvéinder sig av samma metod nér hon
introducerar de fyra riknesétten mellan tva tal i brakform. Erika uppger att hon foljer boken
Matematikbokens upplagg vildigt mycket. Erika anser att brak utgér grunden for fortsatta
matematikstudier. Med grund i detta har vi placerat in Erika under kategori 1. Del av helhet.

4.3.9 Intervju med Anita, mellanstadielarare

Anita uppger att hon forbereder sig infor arbetet med tal i brakform genom att titta i de bocker
eleverna haft i &r 4. Anita repeterar visentligheterna med eleverna och liter de sedan gora
nagra testuppgifter for att se vad de kommer ihag. ”Det giller att praktiskt kunna visa det hér
med delar och andelar, man kan vika papper och prata om chokladkakor och pizzor och sa
vidare, sa forforstaelsen fran borjan ar vildigt viktig.” Vidare beréttar Anita att ndr hon ska
inleda arbetet med tal i brakform brukar hon visa nigot praktisk till exempel som att vika
papper och titta pa delarna. En annan konkretisering &r nér hon ber eleverna att dela godis
med sina kompisar. Erfarenhetsmissigt anser Anita att eleverna upplever braktal som ett nytt
moment i ar 4. Hon anvénder sig av Mattestegen som laromedel. Anita sdger sig anvidnda
boken mycket och kompletterar med visualiserande material exempelvis “braktavla”, cirklar
med mera Anita sdger att i laromedlet utgar de fran en hel och ldgger sedan till ¥4, hon anser
att det ar véldigt bra att det blir mer 4n en hel. Anita anser att undervisningen om tal i
brakform inte ir helt ldtt och att det dr viktigt att téinka igenom innan man sétter iging.
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Vid arbetet med tal i brakform anser hon att vardagsmatematiken kan vara till hjilp och
hennes undervisning utgar mest fran chokladkakemodellen. Med denna motivering anser vi att
Anita tillhor kategori 2. Del av helhet och andel.

4.3.10 Intervju med Stina, hégstadielarare

Stina anser att eleverna har en viss forforstaelse av tal i brakform nir de kommer till &r 7, de
har “lek-arbetat” med delar och hela pd olika sdtt. Stina sdger att eleverna kan ha last i
tidningen/sett pa nyhetssammandrag om “hélften av alla kvinnor”. Hon anser att det &r viktigt
att lararen forsoker hitta nadgonting i verkligheten nédr denne pratar om begreppen som ingar i
arbetet med tal i brakform. Nir eleverna ska g frén “det hir allminna” till att skriva braktalet
som ett matematiskt uttryck anser Stina att det dr véldigt svart att f4 eleverna att forstd. [...]
nér jag till exempel sdger att hilften av kvinnorna [...] och sé skriver jag det pa tavlan % sa
spelar det ingen roll hur mycket jag tjatar, for eleverna tycker att hilften det adr verkligheten
men Y det dr matteboken.” Stina berittar att hon pabérjar arbetet med tal i brakform med
hjilp av ett magnetmaterial som gor att eleverna tydligt kan se hur stor del av den hela som en
fjardedel, en tredjedel och sa vidare utgér. Hon berittar att hon brukar dven rita en del pé
tavlan till exempel pizzor och chokladkakor och anvénder sig ocksé en hel del av laromedlet,
Matematikboken. Stina sdger att ”’da det redan finns ritade bilder och det blir lite battre &n om
jag ska rita” darfor anviander hon sig av boken. Nér eleverna kommer till multiplikation med
tal i brakform anser Stina att eleverna har kommit s& pass langt i sin forstelse, att eleverna
har en teoretisk forstaelse av tal i brakform att hon inte behdver visualisera for eleverna. Stina
beréttar att i samband med denna teoretiska forstdelse kan det uppstd svarigheter med
problemldsning istéllet, da eleverna maste relatera tillbaka till verkligheten igen. Med denna
motivering anser vi att Stina tillhor kategori 2. Del av helhet och andel.

4.3.11 Intervju med Sara, hogstadielarare

Den forforstielse for tal i brakform som Sara sdger sig se hos eleverna &r att de i
hemkunskapen kommit i kontakt med tal i brakform och att de dir kan gora en koppling. Nir
hon ska introducera omridet sa anvénder hon sig av ett visualiserande material bestdende av
magnetbitar som visar hur stora de olika braktalen &r. Sara siger att “om man har haft
svarigheter att forstd detta innan sé slépper det nir eleverna fér se vad det &r for skillnad pa en
fjairdedel och en tredjedel, att det faktiskt inte var fjirdedelen som var den stora”. Hon
fortsétter med att sdga det finns i jimforelse fyra sddana pa den hela, det 4r nadgot som &r
vildigt tydligt med det materialet, att det gér tre tredjedelar pa en hel, for det &r nigot de
brukar ha problem med, det ser man véldigt tydligt med de hdr bitarna”. Sara anser att det
bara dr i bdrjan av arbetet med tal i brakform som de hir bitarna behdvs. Hon fortsitter
beritta att hon tar fram magnetbitarna vid behov och nir eleverna ska borja arbeta med de
olika riknesitten mellan tva braktal. Sara anser att det dr inom det hir matematikomradet hon
ritar mest och hon tycker att det &r viktigt att visualisera. Med grund i detta har vi placerat in
Sara under kategori 1. Del av helhet.
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4.4 Laromedelsanalys

Vi har valt att titta lite ndrmare pa ett liromedel fran vardera stadium. De flesta av de
intervjuade ldrarna pa hogstadiet anvinder sig av Mote med matte C (1999). Denna bok
anvinds mestadels pa hostterminen i ar 8. Under kapitlet brdk framkommer de tva
begreppsmodellerna del av helhet och andel. Har nedan foljer nagra exempel ur boken:

Sidan 100, uppgift 63
”Fyra kusiner delar en halv tarta lika. Hur stor del av en hel tarta far de vardera?”

Sidan 115, uppgift 53
”Varje manad sparar Jonatan 150kr. Nu vill han 6ka sparandet med )% .

A: Hur mycket dr )4 av 150kr?
B: Hur mycket ska Jonatan nu spara varje manad?”

Den mellanstadiebok vi har tittat pa dr Matte Direkt Borgen 5B (2005). Aven denna bok tar
upp begreppsmodellerna del av helhet och andel. Ett exempel pa andel dr uppgift 13 pa sidan
40:

“Hur manga ar )% av

A: 12 fladdermdss

B: 21 spindlar

C: 24 ormar”

Pé sidan 42, uppgift 22 star det:

Hur gtor del av figuren Ar flirgad? Skriv med tvad olika brdk.

a)

(Matte Direkt Borgen 5B, 2005:42)
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5. Diskussion

5.1 Vasentligheterna

De begreppsmodeller som vi tolkar att ldrarna anvander sig av ar till storsta delen del av
helhet och del av helhet tillsammans med andel. Ett tydligt exempel péa detta & Gunnar som
sdger att det kan vara enklare for eleverna att ta hilften av 500 kr eller 4 av 750 kr. Vi tolkar

detta som om man kopplar tal i brakform till verkligheten/vardagslivet nir detta dr relevant
forenklar det forstéelsen for eleverna.

I Lusten att lara (2003:21) kan man ldsa foljande: “For att forsta och se gladjen i den
abstrakta matematiken behovs konkreta upplevelser och praktiska tillimpningar.” Vi ser
svérigheter i detta da det inte alltid finns praktiska tillimpningar, till exempel vid negativa tal.

Ovanstdende kan kopplas till kursplanen fér grundskolan i matematik dar man kan ldsa att
“eleven i slutet av nionde skolaret skall ha forviarvat sddana kunskaper och fardigheter i
matematik som behovs for att kunna hantera situationer och 18sa problem som vanligen

2

forekommer i hem och samhille [...]".

Vidare s& upplevde vi Albins syn pa tal i brakform som den mest kontroversiella, han
uttryckte tydligt att ”brak ar division”. Med detta ser vi att svarigheter kan uppsta for eleverna
d& division &r en rikneoperation medan tal i brakform ér ett rationellt tal. Att han samtidigt
séiger sig illustrera braktal med pizzor och siger att eleverna ska ta “en av fyra, ett delat pa
fyra” anser vi gor att eleverna far det dnnu svdrare att forstd tal i brakform. En av fyra ér
andelsmodellen medan ett delat pa fyra dr en rikneoperation. Vi kan dock se att Albins
intention &r att eleverna ska anvénda sina tidigare kunskaper i division for att pa sa sétt lattare
forsté tal i brakform.

I Bakgrund beskrev vi de olika begreppsmodeller som forfattarna Dickson, Brown & Gibson
(1990) har delat in i tvd huvudaspekter, A och B. I A, som de kallar for méttaspekten, ingar
del av helhet och stréacka pa tallinjen och i B, som de kallar fér operatoraspekten, ingér andel,
forhallande och proportion. Aspekt A ir mer limpad for ridkneoperation med addition och
subtraktion och aspekt B &r mer ldmpad for rakneoperation med multiplikation och division.
Dickson, Brown & Gibson (1990) menar att de elever som endast far begreppsmodeller ur en
av aspekterna forklarat for sig kan uppleva svarigheter vid rdakneoperationer. I kategori 1 har
vi placerat in de ldrare som vi tolkat enbart anvinder sig av en begreppsmodell ur aspekt A.
P& hogstadiet inleds arbetet med multiplikation och division av tal i brakform och vi finner
det anmirkningsvért att flertalet av de intervjuade hdgstadielédrarnas begreppsmodells-
anvandning passar in i kategori 1.

I kategori 2 finns flertalet av de intervjuade mellanstadieldrarna. Har kan man stélla sig fragan
om det &r positivt eller negativt for eleverna att fa tva begreppsmodeller forklarade for sig i
mellanstadiet. Vore det enklare for eleverna att fa forklarat en begreppsmodell eller kan det da
uppsté svarigheter langre upp i arskurserna att ta till sig fler modeller?

Det Gustav berittade om att det inte alltid var de elever som betraktades som duktiga i

matematik som hade litt att forsta tal i brakform vickte vart intresse. Under de 39 &r som
Gustav har varit verksam larare har han dterkommande sett denna tendens.
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De elever som Gustav beskrev som hade littare vid introduktion av tal i brakform &r ofta inte
teoretiskt lagda men duktiga pé praktiska moment bade i och utanfor skolan sdger Gustav. Att
vid tillfillen som dessa lyfta fram elevers forstaelse stirker dels elevers eget sjalvfortroende
och dels elevens “stéllning” i klassen. Med det menar vi att de flesta elever i en klass kidnner
till varandras svagheter och genom att lyfta fram en svagare elevs forstdelse kan dennes
situation forbattras.

Vi menar att skolans matematiklérare har en viktig uppgift i att stérka alla elevers positiva
egenskaper. Genom att ldraren &r trygg i sitt &mne kan denne ge eleverna en mer varierad
undervisning och pa sa sitt fa fler elever att kdnna inre motivation for &mnet. I Lusten att lara
(2003:42) kan man ldsa “Lérare behover ett djup i sina dmneskunskaper, till exempel i
matematik, som gor att de kan associera fritt dver hela dmnesfiltet, en kompetens som gor
dem friare i forhallandet till 1aromedlet.”

Hogstadieldraren Gunnar arbetar ofta utanfor laromedlet vilket vi anser pekar pé stor sidkerhet
inom matematikomradet. Gunnar sdger sig vara vildigt intresserad och att han forsoker hélla
sig ajour med forskning och nya ron. Flertalet ldrare anvidnde sig av det aktuella laromedlet
under intervjun for att kunna beskriva sitt eget tillvigagangssatt. Detta tolkar vi som att
laromedlet ofta styr dennes undervisning.

Mellanstadieldraren Greta tar upp de svérigheter med tal i brakform som kan uppstd nir
elever anvinder tva enheter det vill sdga tvd tartor etcetera. Hon poédngterar vikten av att
eleverna ska ha forstatt tal i brakform med hjilp av en tirta forst. Vi haller med Greta vikten
av att eleverna bor fa klart for sig vad enheten/helheten #r innan man fortsétter med braktal i
blandad form. Det &r ocksa viktigt att upprepa/trina eleverna i att tal i brakform (ej blandad
form) 4r mindre an ett.

Att anvédnda tallinjen som forklaringsmodell &r enligt var resultattolkning inte vanligt.

Tallinjemodellen kan vara svar att forsta, Dickson, Brown & Gibson (1990) visar ett exempel
fran en undersokning dér elever, 12 ar, blivit ombedda att pa en tallinje markera ¥ .

%

|

1 2 3 4 5

Resultatet visar tydligt att eleverna i undersokningen ej forstatt denna forklaringsmodell. Vi
anser dock att utformningen av tallinjen ’lurade” eleverna till en viss del. Om eleverna istéllet
hade fatt foljande tallinje att markera } pa hade de varit tvungna att tinka efter och resultatet

kunde ha blivit annorlunda.

1 2 3 4

Hogstadieldraren Gunnar anvander tallinjen med hjilp av strickor ovanfor det vill sdga ej
punkter pa tallinjen. Vart forslag ar att man skulle kunna anvénda sig av bilder pa langa
foremal sdsom stege eller planka i stéllet for en tallinje. Det skulle d& kunna bli mer logiskt att
markera ¥ .
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5.2 Resultatet relativt tidigare forskning

Inom studiens fragestdllning om vilka begreppsmodeller matematikldrare anvénder sig av
finns flertalet tidigare studier gjorda utomlands. Da det finns flertalet studier som visar pa ett
antal olika begreppsmodeller har vi hér valt att begrdnsa oss till de begreppsmodeller som
beskrivs av forfattarna, Dickson, Brown och Gibson, i boken Children learning mathematics
— A teacher’s guide to recent research. Vi har ocksa anvént oss av Baskunskaper (Kilborn &
Lowing, 2002) samt Skolverkets rapport nr. 221, Lusten att lara — med fokus pa matematik
(2003), for att finna eventuella faktorer som kan paverka elevers formaga inom
matematikundervisningen. I var undersokning fann vi att ldrarens kompetens och egna
instéllning till &mnet har stor padverkan pa undervisningens kvalité.

5.2.1 Kategorier

De intervjuade mellanstadieldrarna anvédnder sig enbart av de begreppsmodeller som ar
representerade 1 kategori ett och tvd, medan de intervjuade hogstadieldrarnas
begreppsmodellssammansittning finns representerade i alla fyra kategorierna.

Sara, Malin och Erikas undervisningsmodell &dr placerad i kategori ett, del av helhet. Sara
anviander sig av visualiserande magnetbitar som hon sétter upp pé tavlan, vilka hon anser visa
tydligt skillnaden pa )4 och Y. Malin delar frukt i halvor och fjardedelar och sdger sig

samtidigt visa med hjdlp av Montessoris brakplattor de olika delarnas storlek. Erika beskriver
att hon klipper ut papperstértbitar och med dem som hjilp forklarar hon tal i brakform.

Anita och Evas undervisningsmodeller har vi placerat under kategorin del av helhet och
andel, de anvéinder sig av bada begreppsmodellerna. Anita sdger att hon brukar ’gora nagot
praktiskt exempel, att vika papper och se pa delar, det &r ju ett sétt som &r bra eller om man tar
exempel fran vardagen da man ska dela med kompisar och si vidare”.

Eva anvénder sig av att lata eleverna vixla pengar for att beskriva hur man adderar tal i
brakform med olika nimnare. Hon séger att hon forklarar med hjilp av chokladkakemodellen,
del av helhet.

I kategori tre, division, del av helhet och andel, representeras bara av en av de intervjuade
lararna. Hogstadieldraren Albin sédger att ”det forsta &r att jatteménga inte ser att ett brak ar
detsamma som division”. Han sédger sig anvdnda pizzamodellen for att visualisera, visa de
olika delarnas storlek. Albin sdger att han poéngterar for eleverna att det &r en av fyra néir det
géller en fjardedel.

Den sista kategorin dr representerad av en intervjuad hogstadieldrare, Gunnar. Vi tolkar att
han anvinder sig av del av helhet, andel och stracka pa tallinjen. P4 en overhead ritar han upp
tallinjer och ovanfor dessa strickor som beskriver Y4, %, ¥4 och s& vidare Han pratar om andel
dé han anser att det kan vara enkelt att forstd att ta hélften av 500 kr eller en tredjedel av 750
kr. Han berittar att han anvidnder dven bilder sdsom chokladkakor och pizzor for att
visualisera. Gunnar poédngterar att eleverna inte far visualisera for linge d& han anser att
modellerna kan tappa sin funktion om eleverna ritar slarviga modeller.
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5.2.2 Forkunskaper

”Larare behover ha en didaktisk kunskap i matematik sé att de kan utgé fran och bygga vidare
pa det matematiska tinkande som eleverna har med sig till klassrummet.” (Skolverket, Lusten
att 1ara — med fokus p& matematik, 2003:42)

Vilken forforstéelse ansag de intervjuade ldrarna att eleverna brukar ha? Nar det géller
forforstaelsen sa uttryckte mellanstadieldrarna att de upplevde det som om eleverna hade en
viss forkunskap/forforstaelse nir de borjade undervisningen om tal i brakform. De flesta av de
intervjuade hogstadieldrarna menade pa att eleverna saknade relevant forforstaelse.

Kategori ett

Av de ldrare som representerar kategori ett dr det bara ett par ldrare som svarat pa denna
fraga, de Ovriga i kategorin ansag inte att eleverna hade nagon speciell forforstaelse. Greta
tycker att den forforstielse eleverna bor ha dr den att kunna relatera till ndgon hiandelse de
sjilva varit med om, till exempel genom att dela en tarta i rétt antal bitar sa att alla far en lika
stor bit var. Sara tycker sig se att det & genom hemkunskapen som eleverna fitt sin
forforstaelse till tal i brakform. Det dr i hemkunskapen de har kommit i kontakt med halvor, %
deciliter och sa vidare och kan dérfor relatera tal i brakform till verkligheten.

Som det star att 1dsa i kapitlet Bakgrund skriver forfattarna till Children learning mathematics
— A teacher’s guide to recent research (1990) att foljande forforstaelse ar en bra grund for att
forsta begreppet del av helhet:

Piaget, Inhelder och Szeminska ger sju kriterier for operationell forstaelse av
rumsuppfattad ”del — helhet” aspekt om tal i brakform:

en “helhet” ses som delbar

“helheten” kan bli delad i 6nskat antal delar

delarna maste forbruka hela ’helheten”

antalet bitar behover inte stimma 6verens med hur manga ganger man har utfort en
delning”

delarna méste vara lika stora

delarna kan betraktas som en ny helhet

7. helheten dr bevarad, dven nar den &r delad 1 bitar

(Dickson, Brown & Gibson, 1990:277, forfattarnas dversattning)

el

SAINe

Det finns atskilliga bevis pa att elever finner denna rumsuppfattning av del av helhet som det
enklaste sittet att forsta tal i brakform, se kapitel Bakgrund.

Kategori tva

I kategori tvd undersdker vi vad Eva sédger om elevernas forforstaelse. Hon anser att den
viktigaste forforstaelsen far barnen i sina familjer. De kan vara tva eller tre syskon som skall
dela en kaka eller liknande i lika stora delar. Gustav sdger att han later eleverna klippa stavar
som de sedan far delai's, 4, ... X,, vilka anvinds for att jaimfora delarna med varandra och

med den hela staven, helheten.
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Niér vi tittar pa vad Children learning mathematics — A teacher’s guide to recent research
(1990) skriver om forforstaelse om man anvéinder sig av andel som begreppsmodell ldser vi:

Resultaten pa bade mangd- och area-modellerna visar mot att ungefér en tredjedel av
barnen troligen inte har nigon klar konceptuell uppfattning om vad tal i brakform ir, ens
i en véldigt konkret mening, nér de borjar i secondary school.

(Dickson, Brown & Gibson, 1990:280, forfattarnas dversattning)

Det vill siiga att det dr viktigt att eleverna har en konkret forforstielse om vad tal i brakform
ar. Ovanstaende samt de sju punkterna i kategori ett dr bra forforstaclse vid anvdndning av
andelsmodellen och del av helhetsmodellen.

Kategori tre

Albin som representerar kategori tre séger sig ha upplevt att forforstaelsen varierar beroende
pa vilken skola man jobbar pa. Den forforstaelse han anser att eleverna saknar &r den att de
inte ser att brak #ir detsamma som division. Nir eleverna sedan ska borja multiplicera med tal
i brakform siger Albin att han forst vill visa eleverna att alla tal dividerat med ett blir sig
sjdlva. ”Om de till exempel skall rdkna ut 4 ganger en fjardedel sa visar jag dem att de skriver
4 - Y, och sedan géngra tdljarna for sig och ndmnarna for sig.”

I Children learning mathematics — A teacher’s guide to recent research (1990) kan man bland
annat ldsa: “Denna aspekt av tal i brakform associerar braktalen med en rikneoperation dé
man delar ett heltal med ett annat: exempelvis ¥ ar identifierat med 3 delat med 5, eller att

dela tre enheter mellan fem stycken.”

Ovanstaende tillsammans med de sju punkterna i kategori ett samt forforstaclsen for
andelsmodellen kan ses som en forforstaelse for denna kategori.

Kategori fyra

Kategori fyra representeras av hogstadieldraren Gunnar. Som forforstaelse till brak anser han
att det dr viktigt att eleverna kinner till vardagsorden hilften, en tredjedel, en fjardedel
etcetera Han anser att de skall kunna begreppen téljare och ndmnare. D& Gunnar anser att
eleverna har svért med taluppfattningen tolkar vi det som att en sdkrare taluppfattning &r att
onska. Han anser ocksa att automatiserade tabellkunskaper skulle underldtta i bland annat
brékrakning.

I Bakgrunden tog vi upp problemet med enhetens beskaffenhet vid tallinjemodellen, da elever
inte uppfattar segmentet mellan 0 och 1 som representant for en numerisk enhet. Det foreslés
dven att mer erfarenhet av att avldsa skalor dér tal i brakform forekommer, till exempel
linjaler, barometrar och termometrar, skulle kunna underlétta. Samtliga i kapitlet ndmnda
forforstaelser forutom division ingar ocksa i kategori fyra.

5.2.3 Fallgropar

I introduktionen av tal i brakform kan delar av de olika begreppsmodellerna utgora
svérigheter i forstielsen for eleverna. Aven att vissa begreppsmodeller 4r oférenliga med
varandra kan gora att svérigheter uppstar. Med ldrarens kunskap och medvetenhet om
eventuella fallgropar underldttas undervisningen och ddrmed elevernas forstaelse.
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Kategori ett

Greta séger att om man anvinder tva tartor har eleverna svart att uppfatta enheten. Hon menar
att de forst maste bli sidkra pa att forstd en tarta, innan man gar vidare med tva. Eleverna har
svért att storlekssortera, till exempel att %4 &r storre &n %, deras tidigare kunskap séger att atta

ar storre dn fyra berittar Greta. Malin sdger sig se att eleverna har svart att ldra sig att
nimnaren str for hur stort braktalet ir och att tiljaren star for antalet, vilket betyder att de har
svart att halla isdr vad som skall sta over och vad som skall std under brakstrecket. Folke
menar att de storsta fallgroparna for eleverna &r att forsta att storleken i enheten bestdimmer
hur stor delen &r, )4 ar alltid )4 oberoende pa vad det 4&r man miter det vill sidga %

familjepizza &r betydligt storre 4n )4 barnpizza. I Bakgrunden kan man ldsa att genom flera
studier har liknande svérigheter, som de intervjuade l4rarna beréttat om, framkommit.

Kategori tva

En fallgrop med tal i brakform som Eva siiger sig kunna se #r att eleverna kan ha svart att
forsta att alla delar skall vara lika stora. Ett exempel hon beskriver &r nir hon ritar upp en téarta
och delar den i hélften och sedan den ena halvan i hélften igen. Da berattar hon att flera elever
vill se halvan och de tva fjirdedelarna som tredjedelar. Stina sdger sig finna svérigheter i att fa
eleverna att g frin det allminna braktalet, hilften, till det matematiska symbolspréaket, )5 .

Gustav menar att eleverna fokuserar for mycket pa siffrorna, de tror att en halv dr mindre dn
en fjardedel da fyra dr mer &n tvd. En annan fallgrop Gustav séger sig se ér att eleverna inte
uppfattar att /4 + %4 = %, och inte % .

Om ldraren anvédnder sig av bade andelsmodellen och del av helhetsmodellen &r det av storsta
vikt att ldraren podngterar att det &r tva olika sitt att uppfatta tal i brakform. Andelsmodellen
fungerar enbart da helheten dr en, del av helhetsmodellen fungerar bade da helheten ar en eller
4r flera. Vid oegentliga braktal, exempelvis % , haller inte andelsmodellen for att helheten gar

inte att differentiera.

Kategori tre

Hogstadieldraren Albin anser att en av fallgroparna i forforstaelsen av tal i brakform kan vara
att eleverna inte ser 4 som 1 delat pd 4, de ser uttrycket en fjdrdedel som ndgot helt nytt.
Enligt Dickson, Brown & Gibson (1990) finns det véldigt lite forskning inom denna
begreppsmodell, vi har darfor inte kunnat styrka detta med hénvisning till litteraturen.

Kategori fyra

Gunnar nimner inte nigra fallgropar men tycker sig se svarigheter med tal i brakform da han
anser att det inte finns nadgon direkt koppling till elevernas verklighet. "Matematik behover ha
nagonting med livet utanfor skolan att gora. Da skulle det definitivt vara léttare att forsta hur
man kan anvéinda den, hdvdar en del elever.” kan man ldsa i Lusten att lara (2003:21). Nar
tallinjemodellen anvinds kan svarigheter uppsta da elever kan uppfatta braktalet som ett tal, i
likhet med 0 och 1 som representeras av punkter pa tallinjen.
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5.3 Har vi natt syftet med studien

Syftet med denna undersokning ar att ta reda pa vilka begreppsmodeller ldrare anviander vid
introduktion av arbetet med tal i brakform. Syftet 4r ocksa att undersdka om skillnader i val
av begreppsmodeller foreligger mellan mellanstadiets och hogstadiets lédrare.

Vi anser att vi natt ovanstaende syften. Analysen av de utskrivna intervjuerna beskrev vilka
begreppsmodeller de intervjuade ldrarna anvinder sig av. Genom analyserna framkom fyra
kategorier av begreppsmodellssammansittningar. Undersdkningen visade att skillnader i
begreppsmodellsanvindningen verkar foreligga mellan de intervjuade mellanstadieldrarna och
de intervjuade hogstadieldrarna.

Med undersokningen vill vi fa fram om ldrarna anser att eleverna har relevant forforstaelse for
tal i brakform. Undersokningens syfte 4r ocks3 att f fram vilka fallgropar lirarna upplever att
det kan finns i de begreppsmodeller de anvinder sig av vid introduktion av tal i brakform.
Syftet dr att undersoka vilka forforstielser ldrarna anser att eleverna behdver och vilka
fallgropar larare kan se med de olika begreppsmodellerna samt att jamfora dessa med tidigare
forskning. Studien har visat att flertalet ldrare 4&r medvetna om vikten av forforstéelse hos
eleverna vilket ocksd forskningen pavisar. En del sdger sig uppleva fallgropar i de
begreppsmodeller de anvinder sig av, medan 6vriga av de intervjuade ldrarna inte ndmner
ndgra fallgropar. Forskningen visar dock att det inom alla begreppsmodeller kan uppsta
svérigheter.

5.4 Studiens begransningar

Vi kunde ha valt att genomfora en enkdtundersokning istdllet for intervjuer men da hade vi
inte haft chans att stélla nagra foljdfragor och inte haft mojlighet att fa uttémmande svar.

Om vi hade haft fler veckor, langre tid, for undersdkningen kunde vi ha genomfort fler
intervjuer eller ha utokat intervjuguiden och dérmed fatt ett mer reliabelt resultat.

Vidare kunde klassrumsobservationer ha gjorts men dé& dessa kréver stor arbetsinsats och ar
tidsddande var denna undersokningsmetod omojlig.

Da vi utgétt fran de begreppsmodeller som Dickson, Brown och Gibson (1990) beskriver har
vi medvetet begridnsat studien. Genom valet av begreppsmodeller, fatal intervjuer och
begréinsad tid gor att denna studies resultat inte har hog generaliserbarhet.

5.5 Framtida forskning

En storre empirisk studie skulle behdva goras for att se om de tendenser till skillnader i
begreppsmodellsanvindning som denna undersdkning visat pa dr generaliserbar. Vidare
skulle en mer omfattande och pa lidngre tid utfoérd studie kunna visa vilka forkunskaper elever
verkligen skulle behdva. Man skulle dven kunna underséka om de begreppsmodeller ldrare
anvéander i sin undervisning ér forenliga eller ej, vilket kan paverka forstaelsen for eleverna.
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En mojlig uppfoljning av resultatet av denna studie skulle kunna vara att via enkéter och
diagnoser testa elevernas forstielse jaimfort med vilka begreppsmodeller deras undervisning
bestétt av. Denna undersdknings resultat skulle kunna jamforas med ldrarnas uppfattning av
vilka elever som anses “duktiga” inom matematik. Annu en tinkbar uppfoljning av denna
studie &r att kartlagga vilka begreppsmodeller som forekommer i ett storre antal liromedel s&
kallad djupgéende litteraturstudier.
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6. Slutsats

Flertalet av de ldrare vi intervjuat anvéinder sig av en eller tva begreppsmodeller medan fatal
anviander sig av flera begreppsmodeller. Litteraturen pédvisar vikten av att eleverna far
undervisning av flera begreppsmodeller bade frén métt- och operatoraspekten.

Studien har visat pé att mellanstadieldrarna anser att eleverna har en viss forforstaelse medan
hogstadieldrarna sdger att eleverna saknar relevant forforstaelse for tal i brakform.

Analysen av de utskrivna intervjuerna har visat att nigra av de intervjuade ldrarna ar
medvetna om att fallgropar/svérigheter kan forekomma i de begreppsmodeller de anvédnder
vid introduktion av tal i brakform. Svarigheter kan ockséa uppsta om de begreppsmodeller som
anviands ej dr kompatibla.
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Bilaga 1

Intervjuguide

Kom ihag:

Presentera dig sjalv

Kort presentation av undersdkningen

Beritta att vi studenter dr de enda som kommer att lyssna pa bandupptagningen, samt att man
kommer ej att kunna héirleda ursprungskallan.

Hur forbereder du arbetet med tal 1 brakform?
Med eleverna?
Forforstaelse?
Vilka fallgropar kan du se? — Hur gor du for att undvika dessa?

Hur inleder/introducerar du brak?

Vilken erfarenhet tycker du att du ser hos eleverna nir de kommer i 7:an
respektive 4:an?
Hur forklarar du de olika raknesétten mellan tva brak?

— Addition?

— Multiplikation?

— Division?

Hur forklarar du addition av olikndmniga brak?

Vad arbetar ni med for bok i matematiken? Hur anvénder du dig av den i arbetet med tal i
brékform?

Eventuella foljdfragor: beritta mera, kan du utveckla det och fortsitt och sa vidare

Till sist, far vi aterkomma vid behov?
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Bilaga 2
Hir foljer en kort presentation av de intervjuade lararna:

Malin dr 52 ar, varit ldrare i 25 ar och &r klassforestandare for en Montessoriinspirerad klass
ar 3-5. Hon har last till grundskoleldrare pé seminarietiden.

Greta dr 60 ar gammal och har varit ldrare i 30 ar. Hon har ingen egen klass utan jobbar som
specialldrare i matematik pa mellanstadiet.

Folke ar 29 ar. Han har varit fast anstdlld pa en hogstadieskola i ett &r och innan dess
vikarierade han i tva ar. Han har l4st matematik, NO och teknik, 20 poédng i vardera dmnet,
med inriktning &r 4-9.

Albin &r 31 ar och har jobbat pa hogstadiet i tre r. Han ar utbildad Ma-/NO- lérare for ar 4-9
och under sin utbildning har han bland annat l4st 50 poédng matematik.

Gustav édr 61 ar gammal och har varit ldrare i 39 ar. Han har gatt reallinjen pa gymnasiet samt
tvdriga seminariet till ldrarexamen. Han har ingen hdogskolematematik. Han ar
klassforestandare i ar 5 och undervisar i alla &mnen forutom bild, sl6jd, historia och NO. Han
har varit skolledare under ett par &r men har atergatt till klassrummet.

Eva ér 32 &r gammal. Hon har gatt den gamla ldrarutbildningen 1-7 ldrare och har lést 20 p
matematik. Hon tog examen ht 98 och har arbetat sedan dess med avbrott for mammaledighet.

Hon arbetar 50 % 1 ar 5 1 matematik och NO samt 50 % matematik 1 ar 7.

Gunnar dr 60 ar och har varit larare sedan 1972. Han ar utbildad Ma-/NO- ldrare 1 ar 4-9 och
jobbar heltid i ar 9.

Erika &r 36 ar och har varit ldrare i 8 ar. Hon tog examen 1997 som Ma-/NO- lédrare for ar 4-9
och har sedan dess arbetat som hogstadieldrare.

Anita dr 30 ar och klassldrare 1 mellanstadiet. Hon har arbetat som ldrare i 2 ar och dven
jobbat pé forskola efter examen.

Stina dr 45 ar och har varit ldrare i 17 &r. Hon &r hogstadieldrare i matematik samt
klassforestdndare.

Sara &r 48 ar och dr hogstadieldrare i matematik. Hon har varit ldrare i 20 ar och é&r
matematikansvarig i sin skola.
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Bilaga 3
Kort beskrivning av skolorna de intervjuade lararna arbetar pa

En av skolorna &r beldgen pé landet. Det dr en F-9 skola, med fa elever med spraksvéarigheter
och fa elever med missbruksforhallande. I ar 4 kommer det elever fran tvd nérbeldgna
byskolor F-3. Och i & 7 kommer det elever frdn en nérbeldgen F-6-skola samtidigt som alla
klasser ombildas i &r 7. Skolan har lag personalomséttning.

En av de andra skolorna ligger nédra havet i en naturskon milj6. Eleverna som gér i skolan
kommer ofta fran vélbiargade familjer. Forekomsten av invandrare &ar lag, ddrav inga
sprakproblem. Skolan dr en F-9 skola.

Niésta skola ligger i samma typ av omrade som den senast beskrivna. Men denna skola &r en
F-5 skola. De forsta aren, F-2, gir eleverna i &ldersblandade klasser och i &r 3, 4, 5 gar
eleverna i homogena klasser.

Nasta mellanstora F-9 skola dr beldgen i en stad. Férekomsten av invandrarbarn &r ungefér 2 -
4 elever per klass. Pa denna skola forkommer det modersmélsundervisning. Eleverna kommer
fran varierande sociala forhdllanden och de bor i bade ldgenhet och villa.

En annan av skolorna ligger i ett invandrartitt omrade och &r en 4-9 skola. Eleverna pé skolan
kommer frén varierande sociala forhallanden.

Niésta skola dr en 7-9 skola som har ett relativt homogent upptagningsomrade. I &r 7 kommer
det elever fran tre olika skolor, klasserna splittras och nya klasser bildas. Det &r en stor skola

med ungefir sex paralleller i varje arskurs.

En av de andra skolorna dr en F-6 skola med homogena klasser. Eleverna pd skolan kommer
fran likvirdiga sociala forhallanden.
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