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Sammanfattning

Denna uppsats syftar till att undersoka vilka tankevanor elever visar upp nir de far 16sa en
autentisk matematikuppgift. Syftet leder till fragestéllningen Vilka tankevanor visar eleverna
upp nir de loser autentiska matematikuppgifter?”

Den litterdra grunden kommer ifran vetenskapliga artiklar, rapporter och avhandlingar. Jag
har dven genomfort kvalitativa intervjuer som metod for att forsdka ta reda pa vad och hur
elever tanker vid tidigare nimnd situation. Efter intervjuerna och efter att ha transkriberat
dessa har jag analyserat dem utifran de sex tankevanor Costa och Kallick (2000) tagit fram
som egenskaper hos personer som agerar pa ett framgangsrikt sétt nér de stoter pd utmaningar.
Resultaten av analysen var att de fyra elever jag intervjuat uppvisade mellan tvd och fyra
tankevanor vid 16sandet av uppgifterna négot jag senare reflekterar 6ver kan bero pa
uppgifterna i sig, att de &r svira, men dven att de kan bero pd den undervisningsform och typ
eleverna fatt som gétt i samma klass under ett antal ar och dirmed fatt samma undervisning.
Nagot jag kommit till insikt om &r att det &r viktigt att medvetengéra tankevanor for eleverna,
att fa dem att fundera kring sitt eget tinkande och att hjélpa dem att ta sig vidare 1 sitt
problemldsande och utveckla sina matematiska kunskaper.

- Nyckelord: autentiska matematikuppgifter, problemldsning, tankevanor, matematik
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1. Introduktion

1.1 Inledning

I Skolverkets ”Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011
(Skolverket, 2011, LGR11) star det i “Overgripande mal och riktlinjer” att ”skolan ska
ansvara for att varje elev efter genomgéangen grundskola kan anvénda sig av matematiskt
tankande for vidare studier och i1 vardagslivet” och “’kan l6sa problem och omsitta idéer i
handling pé ett kreativt sitt (Lgrl1, 2011). Vidare i syftet for kursplanen for matematik star
att undervisningen “ska syfta till att eleverna utvecklar kunskaper om matematik och
matematikens anvindning 1 vardagen och inom olika &mnesomraden” och "’bidra till att
eleverna utvecklar kunskaper for att kunna formulera och 16sa problem samt reflektera dver
och virdera valda strategier, metoder, modeller och resultat” (Lgr11, 2011). Den svenska
matematikundervisningen domineras av matematikbockers anvéindning dér procedurer och
algoritmer Ovas in som en prioritet (Bergqvist et al., 2010). Lingefjard (Skolverket, 2015a)
papekar vikten av att trdna pa det matematiska tdnkandet d& det anvénds hela tiden. Han
belyser dven vikten av att ™ ldra sig anvinda verktyg som utvecklar forstaelsen och tinkandet i
nya banor”.

Vidare menar Stenlund Fridell (Skolverket, 2015b) att autentiska problem inom
matematikundervisningen 6kar motivationen och uthalligheten vid problemldsning hos
eleverna. ”Nadr man stoter pa autentiska problem i vardagen sa har man inte alla uppgifter fran
borjan” uttrycker Stenlund Fridell vidare.

Problemlosning, matematiskt tinkande och olika metoder och strategier ar vasentliga delar
vid utveckling av det matematiska tdnkandet. Med denna inledning vill jag fordjupa mina
kunskaper om hur elever tanker ndr de stoter pa autentiska matematiska problem.

1.2 Syfte
Syftet med studien dr att undersoka vilka tankevanor elever visar upp nir de fir 16sa en
autentisk matematikuppgift.

1.3 Problemformulering
Vilka tankevanor visar eleverna upp nér de 16ser autentiska matematikuppgifter?

1.4 Disposition

I kapitel 2 kan du ldsa om teoretisk anknytning kan du ldsa om vilken litteratur och vilka
killor jag anvédnt mig av under denna studie. Centrala begrepp for studien tas upp och dven
vilka definitioner jag anvint mig av.

Under “design, metoder och tillvdgagingssitt” har jag forklarat vilken metod jag valt att
anvédnda for att samla material och vilken analysmetod som anvénts till detta. I detta avsnitt
presenterar jag dven validitet, reliabilitet och generaliserbarhet {for studien.

Under rubriken ’resultat redovisning och analys” har jag skrivit ut delar fran intervjuernas
transskript och analyserat dessa utifran tidigare nimnda tankevanor.



Slutligen kommer sammanfattningen av resultat och analys och dven slutdiskussionen. Hir
har jag s& som rubrikerna lyder sammanfattat och diskuterat det resultat jag fatt fram och vad
jag upptéckt under tiden.

2. Teoretisk anknytning

2.1 Litteratur och kallor

Litteraturen till denna studie kommer framst ifrén vetenskapliga artiklar, rapporter och
avhandlingar, svenska och internationella. Jag har férsokt anvinda mig av kéillor publicerade
senare dn ar 2000. Sokmotorerna Google scholar, Pedagogik; ERIC (Education Resources
Information Center), MathEduc, G6teborgs universitetsbiblioteks databas Supersok och
Pedagogens bibliotek har anvints. Jag har dven valt att soka och fokusera pa forskning som
behandlat autentiska matematikuppgifter” ddrmed har vissa begrepp sdsom word problem”,
’real-life tasks”, ’semi-real tasks”, ”investigative tasks” och likande valts bort. D4 det har
funnits svarigheter att hitta litteratur som endast vinder sig mot mellanstadiet, arskurserna 4-

6, har jag valt att anvinda material som omfattar hela grundskolan.

2.2 Centrala begrepp
Redogorelse for de begrepp som ér centrala i denna studie.

2.2.1 Autentisk matematikuppgift

Det inom matematiken vanliga begreppet “uppgift” kan innefatta olika betydelser. En uppgift
kan vara konstruerad pa fler olika sitt beroende pa vilket mal den &r syftad till att uppna. Med
uppgift menas alla olika uppgiftstyper en elev kan métas av 1 matematikdmnet, skriftlig,
muntlig och lasuppgift.

Begreppet autentisk matematikuppgift har definierats pa olika sitt. Torulf podngterar att det
saknas fullstindiga beskrivningar och att den stora mangd definitioner som finns kan skapa
forvirring (Palm & Torulf 2002).

Bendmningen autentisk uppgift kan tolkas som att det dven finns uppgifter som inte &ar
autentiska, eller med andra ord oékta eller overkliga. Autentiska uppgifter anvinds ofta i
matematiska sammanhang for att visa hur kunskaper som eleven lért sig 1 klassrummet kan
anvéndas 1 en matematisk situation utanfor skolan, men dér syftet inte &r att ldra sig ytterligare
matematik. Matematisk forstaelse mits hir genom hur kapabel eleven ér att anvinda sin skol-
matematik 1 vardagliga situationer utanfor skolan (Shimizu, Kaur, Huang & Clarke, 2010).

Jag har valt att anvinda mig av en definition framtagen av Baker och O’Neil (1994). De
beskriver att uppgiften skall vara konstruerad sé att eleverna anser att den ar vardefull pa lang
eller kort sikt och att den dven &r kopplad till ndgot eleverna tycker &r viktigt.

2.2.2 Tankevanor (Habits of Mind)

Begreppet habits of mind kan Overséttas pa ett generellt sétt till “tanevanor” viket 4r menat
att visa pa drag hos individer som agerar pa ett framgangsrikt sétt nar de stoter pa utmaningar.
Individerna anvénder inte endast kunskap de kdnner till utan kinner av lidget och reflekterar
over vilka alternativ som finns och hur de skall gora hiarnist. Dessa individer analyserar 4ven
hur det de gjort gick och funderar och tar ldrdom till utmaningar som kan komma framover.
Detta beteende hos framgangsrika individer &r beskrivet av Costa och Kallick med hjilp av 16

tankevanor (Costa & Kallick, 2002) sammanfattat i Roxendal och Wadstroms examensarbete
(2015).


http://ezproxy.ub.gu.se/login?url=http://www.zentralblatt-math.org/matheduc/

Nar det géller tankevanor kopplade till matematik har man hittills identifierat 16 tankevanor;
Persisting, Managing Impulsivity, Listening with Understanding and Empathy, Thinking
Flexibly, Thinking About Thinking (Metacognition), Striving for Accuracy, Questioning and
Posing Problems, Applying Past Knowledge to New Situations, Thinking and Communicating
with Clarity and Precision, Gathering Data Through All Senses, Creating, Imagining,
Innovating, Responding with Wonderment and Awe, Taking Responsible Risks, Finding
Humor, Thinking Interdependently, Remaining Open to Continuous Learning (Costa &
Kallick, 2000).

Forskare arbetar utifrdn dessa 16 tankevanor for att kunna gora en beskrivning av vad som
behovs for att nd framgang inom matematiken. Jag har i denna uppsats valt att utga ifrdn
Costa och Kallicks eget urval och vidareutveckling av just matematiska tankevanor (Lim &
Selden, 2009).

1. Thérdighet (Persisting), att forbli fokuserad tills dess att uppgiften ér avslutad
2. Hantera impulsivitet (Managing impulsivity), att tdnka forst och handla sedan

3. Tanka flexibelt (Thinking flexibly), att hitta vagar for att &ndra perspektiv, finna alternativ
och dvervidga mdjligheter,

4.Metakognition (Thinking about thinking, metacognition), att vara medveten om sitt eget
tdnkande,

5. Striva efter forbdttringar (Striving for accuracy), att kontrollera det man gor

6. Tdnka och kommunicera med tydlighet och precision (Thinking and communicating with
clarity and precision), att strdva efter att vara noggrann muntligt saval som skriftligt
(Gunneboskolan, 2010).

Fokus vid utveckling av tankevanor ligger vid hur eleven handlar om den inte kan svara pa en
uppgift och hur eleverna kan komma att skapa sin kunskap genom béttre forutsittningar
istdllet for att reproducera den. Levasseur och Cuoco belyser vikten av att inte se tankevanor
som fler formagor likt de som presenteras i kursplanen for bland annat matematik utan att
tankevanorna skall ses som négot eleven kan utveckla under tidens gang nir den gor
matematik och att den utvecklas med elevens person (Levasseue & Cuoco, 2003).

2.2.3 De sex tankevanorna

2.2.3.1 Ihirdighet

Individer som &r ihdrdiga kan behélla fokus p& den uppgift de utfor till dess den ér klar och
ger inte upp med en ging. Individen kan analysera problemet, utveckla en plan f6r hur den
skall gora hirnést och dven utveckla en struktur och strategi for att ge sig pd problemet. Kan
inte den forsta strategin anvéndas for att 16sa problemet har eleven flera alternativ att nyttja
och eleven kan anvénda ett flertal formigor samtidigt. Genom att arbeta systematiskt steg for
steg kan den dven analysera hur den skall borja, vad den bor gora hirnést och vilka steg som
kommer komma lidngre fram. Dessa individer &r ofta bekvima med svartolkade
matematikuppgifter da de kan utféra problemldsningsprocessen under en ldngre tid (Costa &
Kallick, 2000). Koncentrationsformédgan kan bero bade pa individen men dven pa
omgivningen omkring den, med andra ord dr den personlig eller kontextuell. Ericsson (2006)
skriver att vanligt ar att tdnka att det dr ndgot personligt. Uppméarksamhetsformagan &r en
vasentlig del av skolan.



O ihidrdiga individer kan ha svart att behalla fokus under en ldngre tid och ha
uppmirksamhetssvarigheter da de léttare blir distraherade. Dessa saknar formagan att sjilv
analysera problem och utveckla en plan, struktur eller strategi for att ta sig an problemet.
Fungerar inte deras fOrsta strategi ger de latt upp dé de inte har en lika bred repertoar av
problemldsningsstrategier (Costa & Kallick, 2000).

2.2.3.2 Hantera impulsivitet

Individer som reflekterar overvéger ett flertal alternativ och eventuella konsekvenser av
mojliga véigar. Detta minskar behovet av att forsoka och misslyckas genom samlande av
information, att de forstdr de olika mojligheter som finns, att de lyssnar pa alternativa sétt att
se pa saker och att de tar sig tiden att reflektera innan de svarar. Vissa individer utgar ifran
den forsta tanke som dyker upp och utgér ifrdn den i sitt arbete utan att veta eller ha forstaelse
for i vilken riktning de arbetar. En plan eller strategi saknas hos dessa individer for att 16sa en
uppgift och de fokuserar pd snabba 16sningar istéllet for att fundera pé vilka alternativ och
vagar som dr bist for att nd 16sningen (Costa & Kallick, 2000).

Om individen kénner igen nér den fastnat i en uppgift kan till exempel kdnslan av panik
erkédnnas och forsoka kopplas ithop med tankar som istillet sédger att ”detta kan jag ta mig
vidare ifran”. For att skapa matematisk utveckling behovs tid och utrymme, motsatsen till det
som finns 1 minga klassrum idag i1 frdga/svar formatet. Istdllet for att tro att repetition och
snabbhet av matematikuppgifter utvecklar det matematiska tdnkandet bor en insikt om att
kvalitén pa elevlosningarna, eftertinksamhet och reflektioner beror pa hur mycket tid som lagt

pa att ersétta detta tankesitt (Mason, Burton & Stacey, 2010).

2.2.3.3 Tiénka flexibelt

Flexibla individer attackerar uppgifter frn olika synvinklar &ven om en av dessa synvinklar
inte ar i linje med deras forsta tanke. Denna flexibilitet visar sig nir individen hanterar mycket
information samtidigt och nér de kan ta hénsyn till ett flertal kontexter och ser helheten.
Formégan att byta perspektiv behdvs nar en uppgift har ofullstdndig information eller for att
se monster och forbi det som saknas. Genom att anvidnda olika kunskaper for att [6sa problem
som dr mer ovana utvecklas formégan flexibilitet. Detta dr ett grundlaggande drag for
problemldsningsprocessen (Costa & Kallick, 2000).

Kénner individen sédkerhet 1 ett flertal olika procedurer kan denne vilja bland dessa och
prestera pa ett bra sitt. Utan proceduriellt flyt kan problem uppsta nér individen skall skapa en
djupare matematisk forstaelse. Flexibilitet och proceduriellt flyt kan ibland ses som olika
delar av matematiken men bor ses som delar av forutsittningarna for att hjélpa dig skapa en
djupare forstaelse. Har du en stabil grund av begrepp och fardigheter du lért dig blir det littare
att ldra dig det nya och hur allt kan kopplas samman (Kilpatrick, Swafford & Swindell, 2001).

2.2.3.4 Metakognition

Metakognitiva individer vet vad de vet och vet vad de inte vet, de vet dven vilka steg de tar
nér de 16ser problem och kan reflektera dver effektiviteten hos deras egna tankar. For att
kunna skapa en plan for ett agerande behovs metakognition vilket dven bidrar till att hélla
ordning pa de olika stegen som sker under utférandet. Den underléttar tillfalliga och
jamforande bedomningar, skapar en beredskap for hanterandet av flera olika handlingar och
beslut synliggors (Costa & Kallick, 2000).



Den metakognitiva formégan &r inte nagot alla vuxna utvecklat (Whimbey & Whimbey,
1975). Detta kan bero pa att de inte tagit sig tiden att fundera 6ver vad, varfér och hur de gor
ndgot. Det finns dven ett flertal elever som inte tar sig tiden att reflektera over varfor de gor
som de gor. Da de inte ifragasétter sina inldrningsstrategier eller granskar hur effektivt nagot
de gor ar resulterar det i att de inte har ndgon aning om vad eller hur de ska géra om de stoter
pa ett problem och de kan inte heller forklara och fortydliga varfor de tagit ett visst beslut
(Sternberg & Wagner, 1982).

2.2.3.5 Strdva efter forbdttringar

Individer som dr strévar efter forbittring ser 6ver sina metoder och kontrollerar informationen
de ska anvinda for att sékra att slutresultatet blir sa bra som mgjligt. Genom detta innebér det
gradvisa forbéttringar av arbetet och det skapar dven forutsiattningar for att komma sa langt
som mojligt pa 16sningen vilket dven bidrar till energin som behdvs for att orka fullfolja
arbetet med uppgiften.

Individer som inte strivar efter forbattring njer sig med minsta mdjliga arbete och fokuserar
pa att bli klar med uppgiften istillet for att fa mesta mojliga utveckling (Costa & Kallick,
2000).

Skolorna forstirker detta beteende istéllet for att uppmuntra noggrannhet och att ta uppgiften
pa storsta allvar. Noggranna individer granskar vilken information som kan utldsas mellan
raderna och funderar darefter vilka mdjligheter som finns (Silver, 2013).

2.2.3.6 Ténka och kommunicera med tydlighet och precision

Kommunikativa individer kan beskriva komplicerade situationer med hjélp av olika begrepp.
Da de vill kommunicera pa ett tydligt sétt bade i skriftligt och muntligt tar se sig tid att
formulera meningar och att definiera begrepp for att vara séker pa att mottagaren forstér.
Kompetensen dr viktig for formégan att formulera, beskriva och 16sa matematiska problem
(Costa & Kallick, 2000). En stor del av matematiken &r just att skapa, testa och att arbeta med
olika definitioner (Goldenberg & Shteingold, 2002).

Sprak och tdnkande dr sammanlénkat. Brunstrom forklarar att ut ett sociokulturellt
larandeperspektiv gynnas elever av att sjidlva konstruera fradgor och formulera svar dé de fér
Ova pa sin kreativitet, sitt utforskande och utmanande vilket gynnar kommunikation och
larande (Brunstrom, 2015).

I skolan far elever oftast tydliga, vil specificerade problem att 16sa men nér de ar utanfor
skolan uppstér ibland situationer dér det kan vara svart att formulera kirnan 1 problemet, vad
problemet handlar om. Nér problemet vil formulerats kan det 16sas matematiskt. Skall
resultatet redovisas behdver svaret fortydligas sa att det lyfter fram det viktigaste 1 problemet
och 16sningen och som exkluderar det som inte &r viktigt (Kilpatrick, Swafford & Swindell,
2001).

3. Design, metoder och tillvigagangssatt
3.1 Val av metod
Syftet med uppsatsen &r att beskriva och forstd hur en elev i arskurs 6 tdnker nir den stdter pa

en viss typ av matematiska uppgifter och da passar en kvalitativ forskningsansats. Jag
anviander mig av forskningsintervjun vilken kan beskrivas som ett sitt att finna kategorier



eller beskrivningar av en hdndelse i viarlden omkring medan andra metoder kan riktar in sig pa
redan fardiga kategorier, att mita méngd, storlek eller beskriva kvantitet, exempelvis en
kvantitativ metod (Larsson, 2010). Kvale och Brinkmann (2009) menar att den kvalitativa
forskningsintervjun d@mnar till att se och fa forstaelse for viarlden ur undersokningspersonens
perspektiv, innan alla vetenskapliga forklaringar kom in i bilden.

Da uppsatsen dmnar till att £ en fordjupad forstaelse kring vilka tankevanor elever anviander
sig av nir de stdter pa autentiska matematikuppgifter var en kvalitativ studie passande
jamforelsevis med en kvantitativ studie dir fokus ligger mer kring att samla in statistik och att
analysera siffror. Larsson menar dven pa att metoden bor véljas sé den blir till ett verktyg for
att inforskaffa kunskap om problemet man valt (Larsson, 2010).

3.1.1 Vetenskapsfilosofisk position

Enligt Kvale och Brinkmann (2009) visar man genom fenomenologin inom kvalitativa studier
pa intresse att begripa sociala hindelser utifrdn medverkandenas egen synvinkel och att
beskriva virlden sd som den upplevs av dem utifrdn forutsattningen att verkligheten ar sa som
ménniskan uppfattar att den dr. Man ska se bort ifrén sina forutfattade meningar kring den
speciella hindelsen (Larsson, 2010).

3.1.2 Tank hogt och ostrukturerad intervju som metod

Med att "tdnka hogt” menas att eleven uttrycker verbalt vad de tdnker och vad de gor under en
problemldsningssituation. Elever som uttrycker sig verbalt verkar fa bittre forstaelse for sitt
eget tdnkande vilket kan leda till att dessa elever forbereds pa att stilla passande fragor for att
oka sin fOrstaelse for problemldsningsproceduren. Eleverna blir dven i vissa fall béttre pa att
16sa problemen sjédlva (Henjes, 2007). Denna metod valde jag for att fa battre forstaelse for
elevers tankar och for att sedan gora det enklare for mig att analysera dessa.

Syftet med den kvalitativa intervjun dr att forstad fenomen ur den intervjuades perspektiv. Den
kvalitativa forskningsintervjun kan likna ett vardagligt samtal men har ett syfte och en speciell
teknik 1 att den &r halvstrukturerad, den &r inte ett vanligt vardagligt samtal men inte heller dr
den som ett slutet frageformular. Intervjun utfors enligt en intervjuguide som kan innehalla
forslag pa fragor och som fokuserar pa ett eller flera specifika, liknande omraden. Likt Kvale
och Brinkmanns (2009) mening skrivs intervjuerna ut i ett transskript vilket utgdér materialet
for analys och tolkning. For att undersdka hur eleverna sjélva beskriver sina tankar kring
uppgiften har jag anvint mig av halvstrukturerade intervjuer med grund i en intervjuguide och
med en grundmening som genomsyrade intervjuerna (Larsson 2010). Dessa halvstrukturerade
intervjuer skall inte misstas for ostrukturerade intervjuer i vilka fragorna ar 6ppna och delvis
improviserade medan i den halvstrukturerade intervjun ar frigorna bestimda men f6ljdfragor
och fortydliganden kan férekomma (Psykologiguiden, 2016). Jag har 1 denna undersdkning
valt att anviinda mig av intervjuer som instrument. Mélet dr att forsoka forstd tankevirlden
hos de jag intervjuar vilket d&ven den kvalitativa forskningsintervjun forsoker gora (Kvale &
Brinkmann, 2009). Manga av metodbesluten kan behova tas pa plats och dr det viktigt att
intervjuaren bland annat har en stor kunnighet kring intervjuomradet och att denne &r bekant
med metod alternativ och eventuella problem som kan stotas pa (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.2 Instrument
Jag har i denna uppsats anvant mig av metodinstrumenten autentiska matematikuppgifter, tinkhogt
fraga och ljudinspelningar.



3.2.1 Autentiska matematikuppgifter

Jag anvdnde mig av de tva autentiska matematikuppgifterna “kubkonstruktion”
(Mattebloggen, 2015) och "tornet” (Hendrén, Hagland & Taflin, 2005). Jag valde dessa
uppgifter d& de enligt den definition av autentiska matematikuppgifter jag valt att anvinda
mig av stimmer vil in. Bada &r uppgifter som &r konstruerade pa ett sétt sa att eleven kan anse
att den ar virdefull pa lang eller kort sikt och den &r dven kopplad till ndgot eleven kan tycka
ar viktigt (Baker och O’Neil,1994). Malet var att se hur eleverna hanterade och tinkte kring
ett problem de inte dr vana vid. Eleverna hade vad jag vet efter att ha pratat med deras larare
stott pd problemldsningsuppgifter innan, men inte ndgon som liknat de tva uppgifter jag valt.

Uppgiften “kubkonstruktion” gick ut pa att forsoka lista ut vilket det minsta antalet kuber
konstruktionen kan bestd av baserat pa tva vyer av konstruktionen, en framifran och en ifran
hoger (se bilaga 2).

“Tornet” problem (Figur 1 nedan) valde jag som uppgift dd dven denna var baserad pd kuber
och jag kunde se eleverna forstd virdet i pa lang och kort sikt.

a) Hur minga kuber behovs det for att bygga tornet
pa bilden?

b) Hur manga kuber behovs det for att bygga ett
liknande torn som dr 12 kuber hogt?

Figur 1. Tornet problem (Hendrén, Hagland & Taflin, 2005, s. 85).

3.2.2 Intervjuguiden eller tinkhogt fraga

Intervjuguiden (bilaga 1) skapades utifrdn den frdgestillning som satts. Kvale och Brinkmann
(2009) skriver att den halvstrukturerade intervjun grundas fragorna kring intervjuguiden
vilken har fokus kring vissa utvalda teman och dér forslag pa fragor kan std. Hér har jag
skrivit &mnet som kommer intervjuas om och beskriver i stora drag vad som kommer
behandlas. D4 jag ville att intervjuerna skulle reflektera det eleverna faktiskt tinkte och hur de
bearbetade uppgiften steg for steg fick eleverna prata relativt fritt. Det fanns tillfdllen dé& de



fick foljdfragor, fick fortydliga vad de sagt eller vad de menade och vid nagra tillfdllen gick
jag in och bad eleverna ldsa uppgiften en ging till eller ldste uppgiften hogt for dem da jag
maérkte att uppgiften var tydligt feltolkad. Intervjuguiden anvindes som ett stod dé jag gav
instruktioner och for att alla skulle fa samma inledningsfraga.

3.2.3 Ljudinspelningen

Dé Kvale och Brinkmann (2009) skrivit att intervjusamtalet ldimpar sig mer for analys om det
blivit utskrivet till transskript valde jag att gora detta. Jag anvinde inspelningsverktyget pa
min mobiltelefon efter att tidigare ha kontrollerat dess kvalité och mgjligheten att spela in
under langre stunder. Ljudkvalitén anser jag vara bra och man hor i de flesta fall tydligt vad
den intervjuade sa. Jag placerade dven mikrofonen pd mobilen si nira eleven som mgjligt for
bista upptagningsformaga.

3.3 Urval och genomforande

Klassen ur vilken jag himtade mina intervjuelever var bekant med mig och jag med dem. Jag
hade varit dir under tvd VFU-perioder (verksamhetsforlagd utbildning) en period pé ca tre
veckor nér de gick i arskurs 4 och en period pa fem veckor i arskurs 6 som avslutades nigra
veckor innan undersokningen. Jag hade dven sex ménader innan varit 1 klassen och gjort en
matematikovning 1 problemldsning med dem som en del av min andra matematikkurs. For att
inte pdverka resultatet av min undersdkning valde jag att inte avsloja for mycket kring vad jag
skulle undersoka for varken eleverna, vardnadshavarna eller klassldraren. De visste att jag
skulle intervjua ndgra slumpmassigt utvalda infor mitt examensarbete och att det skulle
handla om hur man 16ser en viss typ av matematik.

Det slumpmaissiga urvalet gjordes genom att klassen fick 16sa en autentisk matematikuppgift.
Efter att ha gatt igenom uppgiftens svar i slutet bad jag varje elev fylla i en lapp dér de sjdlva
fick virdera om de tyckt att uppgiften var litt, mellan eller svar. Detta gjordes d4 jag ville ha
elever som ansag sin egen kunskap vara pa olika sétt fran varandra for att se hur de olika
eleverna tinker. Efter att ha samlat in lapparna med namn pa sorterade jag lapparna i tre hogar
och drog slumpmassigt ut en lapp fran varje hog och en till ur de resterande lapparna. Efter
detta paborjades intervjuerna. De elever som slumpmaissigt valdes ut till intervjuer har alla
gétt 1 samma klass sedan arskurs fyra och har innan dess gétt i samma- eller parallellklass
sedan skolstart.

Kvale och Brinkmann (2009) skriver att intervjua sa ménga personer som behovs for att ta
reda pa vad du behdver veta”. Pa grund av tidsbrist valde jag att intervjua fyra personer. Jag
hade nu 1 efterhand girna sett att jag intervjuat en eller tva personer till dd jag girna sett hur
en elev som lyckats 16sa bada uppgifterna helt och hallet tinker.

Totalt gjordes fyra enskilda intervjuer. Intervjuerna spelades in med inspelningsverktyget pa
min mobiltelefon och intervjuerna blev mellan atta och sexton minuter 1dnga. Vi hittade ett
ledigt grupprum pa skolan dér eleverna fick losa ytterligare tva autentiska matematikproblem.
Inledningsvis informerades eleverna om att jag endast kommer titta pd hur de tdnker nér de
16ser en uppgift och att det inte kommer bedomas eller ldimnas vidare till ndgon annan. Jag
berittade dven att jag inte bryr mig om ifall svaret &r rétt eller fel, att jag bara vill att de tdnker
hogt sa jag far veta vad de tinker nédr de gor saker. Eleverna informerades dven om att ingen
annan kommer lyssna pa inspelningarna eller veta vem det dr jag intervjuat. Med andra ord att
eleverna kommer vara konfidentiella likt det Kvale och Brinkmann (2009) skriver att data
som kan identifiera deltagaren i intervjun inte kommer avslojas.



Intervjuerna inleddes med en uppmaning om att eleverna skulle ”tdnka hogt™ och beritta for
mig vad och hur de ténker kring varje del 1 uppgiften. Jag valde att lata eleverna 16sa den
tidigare uppgiften igen. Detta for att de skulle f4 mdjlighet att 6va sig pé att tinka hogt och for
att den fOrsta nervositeten kring sjdlva inspelningen och intervjun skulle ldgga sig. Eleverna
blev inte informerade om att det var den senare uppgiften som 14g till grund fér min analys da
jag ansag att det inte spelade nagon storre roll i deras deltagande. Anteckningarna som
eleverna gjorde nir de 16ste uppgifterna sparades for att kunna folja med i elevens tankeging
nér jag lyssnade pa inspelningarna och gjorde transkripten.

3.4 Bearbetning av data

Intervjuerna skrevs ut i stort sett ordagrant dér jag inkluderat skratt och ldngre pauser da jag
anser att detta bidrar till forstéelsen for elevernas tdinkande. Sammanlagt skrevs fjorton sidor
ut. Kvale och Brinkmann (2009) menar att intervjusamtalet genom att bli utskriven
struktureras till en form som ldmpar sig mer for ndrmre analys. Genom att strukturera en text
blir denna bdrjan till en analys och ger en tydligare dverblick. Ljudkvalitén pa inspelningarna
upplevdes av mig som goda i samtliga fall. Det fanns négra fa tillfdllen da den intervjuade
mumlade ndgot ohdrbart bdde for mig som satt mittemot och dven for inspelningen. Detta
tolkade jag mer som ett "tinkande” mummel baserat pd dess sammanhang. Information kring
vem som intervjuades sades i borjan av inspelningen vilken jag valt att inte transkribera. Da
de intervjuade alla &r minderariga ldimnades information kring att en mindre undersokning och
eventuella intervjuer skulle komma att ske till virdnadshavarna dir &ven samma information
kring intervjudmnet som ldmnats till eleverna gavs ut och en forsdkran att ingen information
kommer lamnas ut kring de intervjuade och att det inte kommer paverka deras vidare betyg,
skolgang eller likande. Vidare bad jag vardnadshavarna hora av sig till mig eller klassldraren
ifall de inte ville att deras barn skulle delta i min undersdkning (se bilaga 3). Ingen horde av

sig.

3.5 Val av analysmetod
3.5.1 Analys av ramverk

Jag anvinder mig utav redan befintliga kategorier av tankevanor som ursprungligen Costa och
Kallick (2000) beskrivit och i analyserar i denna uppsats intervjusvaren utifran Costa och
Kallicks egna urval och vidareutveckling av matematiska tankevanor (Lim & Selden, 2009).
Genom att titta pd de sex matematiska tankevanor som identifierats gjorde jag en analys over
vilka tankevanor jag kunde identifiera och vilka mina tankar kring detta &r.

3.5.2 Analys av faser
Nér analysen av intervjuerna gjordes lastes alla fyra intervjuerna igenom noggrant.
Fas 1: Oversiktlig ldsning av intervjuerna

Fas 2: Transkribering av intervjuer, en i taget

Fas 3: Korrekturldsning av intervjuer samtidigt som intervjun spelades upp. Eventuella missar
korrigerades.

Fas 4: Granskning av tankevanorna och vad de innebir

Fas 5: Identifiering av tankevanor i transskript och inspelade intervjuer gjordes och skrevs ner



Fas 6: Analysmatris ver tankevanor som uppvisats, kommentarer kring intervjuerna och citat
ur transskript sattes ihop.

Ett enkelt schema 6ver vilka tankevanor jag identifierat 1 transkripten gjordes for att fa en
tydlig helhetsbild. Analysschemat bidrog till en samlad bild av de tankevanor eleverna
uppvisade och dven mina egna kommentarer kring analysen av transkriptet i helhet.

3.6 Etik och etiska 6verviganden

Foljande riktlinjer &r framtagna av Humanistiskt-samhéllsvetenskapliga forskningsradet
(HFSR, 1990) och ér till for att i forsta hand skydda undersdkningspersonens integritet. Krav
och rekommendationer som kortfattat skrivits ner av Stukat (2005).

Informationskravet. Personerna som intervjuades och var deltagare i studien blev informerade
om studiens syfte och om att de &r frivilliga och nir som helst kan avbryta sin medverkan.

Samtyckeskravet. Da eleverna dr under femton ar informerade jag vdrdnadshavarna innan
studien satte igdng och informerade om studiens syfte och metod och att detta inte skulle
paverka eleverna eller deras betyg och liknande pa négot sétt under den resterande
skolgangen.

Konfidentialitetskravet. Deltagarna och vardnadshavarna informerades om att deltagande 1
studien var frivilligt och konfidentiell och att jag &r den enda som skulle veta vilken av
intervjuerna som tillhér vem. Aven att materialet som samlats in under studien behandlas pa
ett sakert stt.

Nyttjandekravet. Informationen som samlats in far endast anvéndas i forskningsdndamal och
informationen far inte anvdndas for kommersiellt bruk eller likande.

Kvale och Brinkmann (2009) har dven beskrivit sju etiska fragor som kan vara bra att
reflektera kring redan frn borjan av undersokningen och som kan dyka upp under
undersokningen. Dessa innefattar tematisering, planering, intervjusituation, utskrift, analys,
verifiering och rapportering. Varje elev jag intervjuade hade gett sitt samtycke till intervjun
och vardnadshavare hade blivit informerade och inte 1dmnat nagra protester eller andra
onskemal. Elevens identitet hélls hemlig och det dr endast jag som intervjuare och eleven
sjalv som vet vilken intervju som tillhor” vilken elev. For att skapa en stressfri miljo for att
inte paverka elevens prestationer under intervjun vistades vi i ett grupprum pa elevernas skola
och eleverna var vil bekanta med mig da jag varit i klassen vid ett flertal 14ngre och kortare
tillfallen. Jag har forsokt skriva ut texten i transkriberingarna s& ordagrant som majligt for att
ge en sé tydlig bild av intervjun som mojligt. Enligt mig ar fragan vilken intervjuerna holls
kring inte av den sort vilket kan ge storre konsekvenser hos eleverna i fraga (Kvale &
Brinkmann, 2009).

3.7 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

For att beskriva hur bra en undersékningsmetod fungerat kan man anvénda sig av begreppen
reliabilitet och validitet. Vilka styrkor och svagheter har unders6kningen som ska genomforas
(Kvale & Brinkmann, 2009)? D4 det &r jag sjdlv som miter min forskning ar det viktigt att jag
reflekterar 6ver min roll 1 processen, eventuella virderingar som kan goras och aspekter som
kan ses forbi. Jag har forsokt avskilja det jag upplevt sjilv ifrdn det eleverna jag intervjuade
upplevt (Larsson, 2005) Den kvalitativt inriktade studier har jag forsokt bearbeta och beskriva
sa systematiskt och drligt som mojligt och jag har d&ven forsokt skriva ut forutsdttningarna
infor undersokningen pa ett tydligt satt (Infovoice, 2011).
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Reliabilitet

En oversittning till reliabilitet 4r ”hur bra mitt méitinstrument ar pé att mata — hur skarpt eller
trubbigt det dr” (Kvale & Brinkmann, 2009). Under studien har jag forsokt ta hansyn till
miljo, tidpunkt och de ménskliga faktorer som kan paverka resultatet och ddrmed reliabiliteten
(Kvale & Brinkmann, 2009). D4 jag anvédnt mig av en intervjuguide anser Larsson (2005) att
reliabiliteten 1 den kvalitativa forskningen 6kar. Skulle en liknande undersdkning goras idag,
ndgot, Kvale och Brinkmann (2009) skriver &r ett sétt att kontrollera reliabiliteten pé
undersdkningen, anser jag att ett liknande resultat skulle framstd. Frdgan var hur eleven tinker
och jag tror inte deras tankesitt fordndrats sd mycket pa den korta tid mellan undersékningen
och att denna rapport skrivs. Med detta sagt dr det sjdlvklart en mojlighet att eleverna
paverkats av intervjusituationen med inspelning och att sitta sjilv i ett rum med mig som
stiller

Validitet

Validitet avser hur bra ett métinstrument méter det man avser att mita (Kvale & Brinkmann,
2009). For att inte minska validiteten hos en undersékning ar det viktigt att ringa in
undersokningsfrdgorna sa att viktiga faktorer som bor vara med i undersékningen inte missas
pa grund av fokus pé for sma detaljer vilket dr nagot jag forsokt gora. Jag har dven forsokt att
inte géra undersokningen for stor for att ticka det omrdde den dr menad f6r. En ytterligare
felkdlla som kan ldggas till ar frdgan hur arlig dr den du intervjuar mot dig? Informanterna
kan medvetet eller omedvetet ge osanna svar pd grund av olika anledningar (Kvale &
Brinkmann, 2009). I denna undersdkning har validiteten hela tiden varit en faktor. Eleverna
ombads forklara vad de menade om nagot verkade oklart sa jag kunde uppfatta deras
tankegangar korrekt. Nagot som &r svart att validera dr om eleverna gav en helt sann bild av
hur de vanligtvis tdnker, ndgot som kan vara svart vid alla situationer och sirskilt en dér de
intervjuas och spelas in.

Generaliserbarhet

Géllande generaliserbarhet kan frdgan stdllas “kan resultaten generaliseras eller giller
resultaten endast for den undersokta gruppen?” (Kvale & Brinkmann, 2009). Da jag i detta
fall endast avser att undersdka personerna i denna studie kan detta pdverka
generaliserbarheten. Négra faktorer som dven kan paverka ir att urvalet inte ar representativt,
att man som 1 mitt fall har en liten unders6kningsgrupp och att det sker ett stort bortfall (Kvale
& Brinkmann, 2009). Jag anser att det 1 denna studie &r for fa intervjuade for att resultatet ska
kunna gora en generalisering av.

3.8 Begransningar

De begrinsningar denna studie har dr baserade pa tid och kvantitet. Hade mer tid funnits hade
aven fler intervjuer kunnat genomforas och en jamnade lite tydligare bild av hur elever tdnker
hade kunnat utstakas. D4 eleverna i detta fall ombads att sjdlva beritta hur och vad de ténkte
ar dven detta en svaghet da det inte gar att faststilla graden av sanning i svaren och hur
kompletta deras svar dr dd det kan vara svart att sdga exakt allt man hinner tinka.
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4. Resultatredovisning och analys

Vad som framkommit i denna studie &r vilka tankevanor eleverna jag intervjuade visade.
Genom citat ur transkripten och mina kommentarer kring varje elevs intervju forsdker jag
aterge intervjun pa ett korrekt sétt. Vad resultaten visar &r att alla fyra elever anvinder sig av
minst tva tankevanor under intervjuns ging. Alla fyra elever hade svarigheter att forsta
uppgiften.

Thdérdighet
Denna tankevana visar alla elever upp vid ett eller ett flertal tillfdllen under intervjuerna.

“Intervjuaren Hanna (H) — ett liknande torn som dr tolv kuber hégt”. Sd tornet ska
fortfarande se likadant ut med en kub overst och sd tre, allstd de gar liksom ner hela vigen sa
det blir en pyramid

Elev 1 (E1) — mmh

H — men det ska vara tolv kuber hogt istdllet for fyra, sd hur gor du for att liksom...
El — assd ska det vara lika hogt hér som...

H — du ska forstora det

E1 — aha, aah forstora det da. ’tolv kuber hogt’, mmh, dd var, just det, det var ju sex hdr pd
sidorna, sju, fjorton, 21, 28.. (lang tankepaus)”

Elev 1 fortsitter lite senare
"El — sa det dr tolv kuber hogt...
H — tolv kuber hogt

El—T... nej, tolv kuber hogt (skriver ner), tolv kuber hégt, det var en, tvd, tre, fyra ddr, och
det dr sex ddr (tittar pa originalbilden i uppgiften och riknar kuber i pyramiden igen), da
mdste det vara tvd mer pd sidan, dd mdste det vara... nej det gar inte... Jo, jo! Da maste det
ju vara fjorton pd sidan, for att det ska vara samma, samma..., pd sidan

Eleven gar ett flertal gdnger tillbaka och ldser uppgiften for att kontrollera att vad uppgiften
handlar om och vad den fragar efter vilket jag tolkar som en vilja och ihdrdighet 1 att 15sa och
forsta uppgiften. Aven elev 2, 3 och 4 gor detta.

"Elev 2 (E2) — och da hade jag vdll tagit, mm, "hur manga kuber behovs det... ’(ldser tystare
for sig sjilv). Eh, men det dr ju en stapel i mitten ocksa som dr en kub hogre dn alla andra
och dd kan jag rikna pd varje rad var det sex da tar jag sex ganger fyra och det dr 24
(skriver) och sd plus en sdn hdr rad den dr en, den som, den var en hégre, det var en mer kub
i dn liksom, i de vanliga, de hdr (pekar pa bilden)...

Intervjuaren Hanna (H) — mm

E2 —sd da dr det fyra i den och da 24 plus fyra det dr 28 (skriver), och dd dir det 28. Eller oj,
inte 24 ocksd, 24 plus, 24 plus fyra dr lika med 28 (skriver) och sa den andra dr (ldser uppgift
B) ’hur manga kuber behdvs det for att bygga ett liknande torn som dr tolv kuber hogt’.

Mmm, dd dr det vill samma bara att man tar alla... for, det var ju fyra pa den hogsta, mmbh,
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"hur mdnga kuber behévs det for att bygga ett liknande torn som dr tolv kuber hogt?. (Andas
ut)”

“E2 - typ, ndtt gdanger, eller ndtt ganger, kanske jag (ohérbart mummel). Eeh, fyra ganger,
den i mitten dr fyra da dr fyra ganger tre dr tolv, da dr den tolv, den dr en... tolv, da dr de
hdr, de hdr, som dr hdr (visa pd bilden), vad man ska kalla de, de dr ndst ldngst, de dr el-, da
dr de elva och da dr det elva ganger

H — hur kom du fram till elva?

E2 — for den hdr dr tolv och den hdr dr den en mindre dn den sd dd dr det...”

“Elev 3 (E3) — (skriver och riknar i huvudet) Nu fick jag det till 480, 480 minus fyra blir
400... eh, 76, plus tolv da, for det dr det stolpen i mitten dr. (fortsdtter skriva) Jag tror det dr
488

H — okej
E3 —eeh, ja.
H — kéinner du dig sdker pd det? Kdinns det som ett bra svar tycker du?

E3 —jag tror det. Jag kan ju ldgga ihop de hdr, jag kan ju gora sdhdr ocksa for att se om det,
eller om jag fick rdtt pa 98 (skriver). Pd den forsta raden fick jag 68 dd (skriver). Sen 40, 68
plus 40, ja jag fick 98, fast det dr ju 108... (skriver) Sa nu har jag gjort, vi gor det pd den
forra, eller assa pa det forut.

H— mhm
E3 - Det blir 180 istdllet. Eh (skrattar lite)”

Eleven pausar, ldser igenom uppgiften igen och ténker for sig sjdlv. Eleven kommer fram till
att den kunde riknat pa ett lite annorlunda sitt fran borjar, genom att inte ta bort den yttre
raden med kuber utan kunde ha rdknat med dem frén borjan. Eleven rdknar sina resultat igen
och konstaterar att det den fick fram forut var fel men nu dr det rétt.

Sista delen av intervjun avbryts av nigon annan som vill ha rummet vi sitter i. Elev séger
nagot om hur denne gjort ifall det var en ldxa som den gjort hemma istéllet vilket jag ber hen

upprepa

"E3 —ja om jag hade gjort matteldxan hemma och var osdker dd skulle jag ju rdikna varje
kub for sig

H—mm

E3 — for att se ifall jag var, ifall jag inte visste ifall jag hade rtt eller fel
H —mm. Och hur kommer det sig att du inte gjorde det nu dd?

E3 — for att jag kdnde inte att jag behovde det typ.”

Intervjun avslutas

Under intervjun med elev 4 konstaterar hen att det finns ett monster i uppgiften som maste
foljas for att den skall se likadan ut &ven nér den dr hogre. Efter att ha fragat eleven hur
monstret ser ut sdger hen att det maste vara ett sndpp mindre &n pa den sista kuben innan”.
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Eleven placerade ut de fem kuberna som “man maste liagga till” ovanpa de tidigare sex
kuberna pa mafa. Jag beslot mig for att stiga in for att hjélpa eleven och fragade hur figuren
fortsitter efter det.

"E4 — och det ska ju vara tre sana till, da gér man ju likadant tre ganger till fast man kan...
hdr var det ju elva kuber.

H — totalt menar du?

E4 — nej det var tolv totalt fast om man ska... det var liksom elva kuber, om man inte ska
rdkna med dem, assd

H — mm inte i mitten

E4 — hdir (pekar pa bilden), da var det ju elva kuber av de som man bygger liksom det hdr,
sjdlva det hdr som gar ut

H—mm

E4 — och det var tolv sana staplar. Och da mdste man ju, om man da la pa, hdr var det ju sex
frdn bérjan

H—mhm

E4 —da dr det ju dd fem till elva, sa man skulle ldgga pd fem kuber frdan de fyra

H—mhm

E4 — fem, nej fyra, ah och da gor man ju samma sak fast tre ganger till sd far man ju hela,
alltsd totalt

H - Mm vad blir det da?

E4 - Det blir ju, om man, eller... om man inte riknar med mittenstapeln dad var det ju, nu dr
det ju tolv hdr. Men om man inte skulle géra det, eller det kanske inte, aja, det ska vara elva
kuber sa, och tolv kuber uppdt, och, dd mdste man ju ta elva ganger tre for att fa hur mdanga
kuber det var.”

Aven hir visar eleven pa en uthallighet, eller ihirdighet d4 denne gar tillbaka till
uppgiftstexten, diskuterar med sig sjilv fram och tillbaka och omformulerar sig for att hanga
med i sina egna tankar.

Tinka flexibelt

Elev 3 ér den elev som bestimmer sig for att kontrollrdkna pa ett annat sétt och som dven
konstaterar att den skulle kunna réknat pa ett lite annorlunda sitt frdn borjar, ”varfor gjorde
jag inte det?” konstaterar eleven.

"H — Kdnns det som ett bra svar tycker du?

E3 —jag tror det. Jag kan ju ldgga ihop de hdr, jag kan ju gora sahdr ocksa for att se om det,
eller om jag fick rdtt pa 98 (skriver). Pa den forsta raden fick jag 68 dd (skriver). Sen 40, 68
plus 40, ja jag fick 98, fast det dir ju 108... (skriver) Sa nu har jag gjort, vi gor det pa den
forra, eller assd pd det forut.”

VE3 — (skriver) 108 plus elva dr 119... men det fick jag ju forut ocksd... men dd... da skulle
det ju inte vara 119 for da riknade jag fel. Nu ska det vara 119 (skrattar). Sa. Det dr 119,
avrundar till 120 ganger fyra, 480, minus fyra dr 476.
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H—mm

E3 — sd nu blev det rdtt istdllet for (stryker pa pappret) sd, tror jag i alla fall (skrattar)
H —sa ditt svar dr ...

E3 —eehm, 488"

Genom detta anser jag att eleven r flexibel i sitt tinkande d& denne forsoker tdnka pa ett
annat sitt ur en annan vinkel for att “kontrollrdkna” sitt svar och se om det kan vara rétt.
Eleven kom dven med egna dndringar pd hur den kund ha gjort om den skulle gjort pa ett
annat sdtt frdn borjan vilket jag ser som en flexibilitet i tankarna.

Striiva efter forbdittringar

Jag uppfattade att alla elever forsokte kontrollera det de gjorde for att det skulle bli s& bra som
mojligt.

Elev 1 laste uppgift B och paborjade 16sandet av uppgiften. Efter en stund mérker jag av ett
missforstand av uppgiften och fragar vad de menar med att figuren skall vara tolv kuber hog.
Eleven utropar da ”aha!” och fortsitter siga att den trodde det bara skulle vara tolva kuber 1
hela figuren.

"El — mmh, hur mdanga behévs det for att bygga ...(ldser uppgiften igen). Och det hdr dr en,
tvd, tre, fyra kuber hégt dd, ah. Ar det bara 28 plus tolv? Vinta...”

Jag instruerar om att figuren skall se likadan ut bara att den skall vara tolv kuber hog istéllet
for fyra kuber hog. Eleven fortsétter med att frdga om det skall vara lika manga kvar pé
sidorna fast den bara skall vara tolv kuber hogre. Eleven siger dérefter att den kan addera tolv
kuber, ldaser uppgiften och tianker igen, upprepar meningen “tolv kuber hdg” och fortsétter
tanka.

EI —tolv, eller va? (rdknar tyst for sig sjdlv) sa hur mdnga de, kuber det behovs pd sidan
assd.

H—mm

El —ah, da dr det fjorton. Ja, jag gor bara sdhdr (skriver och ritar). Eeh, nej nej ... (fortsdtter
skriva). 56... (skriver)

H — okej. Ar det ditt svar?

El —mm”

Intervjun avslutas

Tankevana fem handlar om att kontrollera det man gor, nagot jag anser att eleven gjorde dven
om det inte blev ett korrekt svar pa B-uppgiften i slutet.

“Elev 2 (E2) — ... elva, den i mitten tolv, sen elva (skriver) och elva ganger fyra dr 44
(skriver) och eh, sen dr det, da mdste de andra som var de ndst, eller, tredje minsta, de dr, da
dr de tio. Sd da tar jag tio ganger fyra (skriver) och det dr 40 och, ah, de, dd dr de andra som
inte, da dr som nio. Dd dr det nio ganger fyra och det dr 36 (skriver) da dr, plussar vi ihop
all-, eller ah, "hur mdnga kuber behévs for att beh...” (ldser en del av uppgiften igen), (gor
additionsuppstdllning pa pappret och riknar ut) ah dd dr det 44 plus 40 + 36 och det dr ju,
eeh 84... det bli 84, 84 plus 36, tolv, 120. Och, da blir det 120 kuber.”
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Elev 3 ritar upp figurens ena kant vilket skall representera hur l&ng trappan &r pa ena sidan.
"E3 — ah, hdr skulle det ju vara tio da

H—mhm

E3 — och sen nio, dtta sju, sex, ah och fortsdtta nerdt

H — mm. Ar den tolv hég da?

E3 — eem nej, den hdr dr en, tvd tre (rdknar tyst), den hdr dr elva och sen tolv hdr da (ritar en
kub hogst upp bredvid stapeln av tolv kuber for att markera att det finns en rad till bredvid)

E3 — Okej nej jag bara rdknade fel forut sd jag... ehm, hdr dr ju (rdknar) sju, dtta nio, sa de
bottnarna tillsammans dr ju 20, och sen arton, sen sexton, sen fjorton, tjuvo, arton, sexton,
fjorton. Eehm, vad var det sen, tolv, tio, aeh, dtta, sex, fyra, och sd far jag vdll ldgga ihop,
detta dd och sen plussa pd elva (skriver och rdknar addition i uppstdllning) Eeh, sd...”

"E3 — (skriver och riknar i huvudet) Nu fick jag det till 480, 480 minus fyra blir 400... eh, 76,
plus tolv dd, for det dr det stolpen i mitten dr. (fortsdtter skriva) Jag tror det dr 488

H — okej
E3 —eeh, ja.
H — kdnner du dig sdker pa det? Kdinns det som ett bra svar tycker du?

E3 —jag tror det. Jag kan ju ldgga ihop de hdr, jag kan ju gora sahdr ocksd for att se om det,
eller om jag fick rdtt pa 98 (skriver). Pa den forsta raden fick jag 68 dd (skriver). Sen 40, 68
plus 40, ja jag fick 98, fast det dir ju 108... (skriver) Sa nu har jag gjort, vi gor det pad den
forra, eller assd pd det forut.

H—mhm
E3 - Det blir 180 istdllet. Eh (skrattar lite)”

"E3 — (skriver) 108 plus elva dr 119... men det fick jag ju forut ocksd... men dd... dd skulle
det ju inte vara 119 for da rdknade jag fel. Nu ska det vara 119 (skrattar). Sd. Det dr 119,
avrundar till 120 ganger fyra, 480, minus fyra dr 476.

H—mm

E3 — sd nu blev det riitt istdllet for (stryker pa pappret) sd, tror jag i alla fall (skrattar)
H —sa ditt svar dr...

E3 —eehm, 488

H—mm. Ar du néjd?

E3 —jag tror det (skrattar). Ja”

Sista delen av intervjun avbryts av ndgon annan som vill ha rummet vi sitter i. Elev sdger
nagot om hur denne gjort ifall det var en lixa som den gjort hemma istillet vilket jag ber hen

upprepa
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"E3 — ja om jag hade gjort matteldxan hemma och var osdker dd skulle jag ju rikna varje
kub for sig

H—mm

E3 — for att se ifall jag var, ifall jag inte visste ifall jag hade rtt eller fel
H—mm. Och hur kommer det sig att du inte gjorde det nu da?

E3 — for att jag kinde inte att jag behovde det typ.”

Intervjun avslutas

Elev 4 ldser uppgift B och bestimmer sig for att rita figurerna pa pappret. Samtidigt raknar
eleven figurerna hogt och konstaterar att det finns en rad dir man endast ser den versta
kuben men att resterande kuber dven skall rdknas med.

"E4 - Det blir ju, om man, eller... om man inte rdknar med mittenstapeln da var det ju, nu dr
det ju tolv hdr. Men om man inte skulle géra det, eller det kanske inte, aja, det ska vara elva
kuber sd, och tolv kuber uppdt, och, dd mdste man ju ta elva ganger tre for att fa hur mdanga
kuber det var.”

Tinka och kommunicera med tydlighet och precision

“Elev 3 (E3) — Far jag madla upp hela den hdr trappan eller...? Tar det for lang tid?

Intervjuaren Hanna (H) — klart du far. Du far géra precis som du vill.”

Eleven ritar upp figurens ena kant vilket skall representera hur 1dng trappan &r pa ena sidan.
"E3 — ah, hdr skulle det ju vara tio da

H—mhm

E3 — och sen nio, dtta sju, sex, ah och fortsdtta nerdt

H —mm. Ar den tolv hog da?

E3 — eem nej, den hdr dr en, tvd tre (vdknar tyst), den hdr dr elva och sen tolv hdr da (ritar en
kub hogst upp bredvid stapeln av tolv kuber for att markera att det finns en rad till bredvid)

eehm, men dd far man vdll bara... ldgga ihop alla de hdr da... eeh (lang tystnad) De... de...
(mumlar nagot ohorbart)”

Elev 3 paborjar tankevanan da denne presenterar bade verbalt, skriftligt och i bild.
Presentationen av det skriftliga och bilden blir otydlig da denne skriver p4 ménga olika stéllen
pa ett papper, utan kronologisk ordning och inte riktigt har ett ordforrad som alltid racker till.

Aven elev 4 viljer att rita upp figuren och diskutera dess form.

"Elev 4 (E4) — da mdste man ju, om man ska bygga samma pyramid maste man fortfarande
kolla pa det ménstret och forsoka, sdhdr, folja det”

Eleven ritar och raknar antalet kuber men kommer efter en kort stund pé att det &r ndgot fel da
elevens bild inte blir samma monster som bilden pa uppgiften.
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Efter att ha fragat eleven hur monstret ser ut siger hen att ”det maste vara ett sndpp mindre &n
pa den sista kuben innan”. Eleven placerade ut de fem kuberna som “man maste lagga till”
ovanpa de tidigare sex kuberna pa mafa. Jag beslot mig for att stiga in for att hjdlpa eleven
och fragade hur figuren fortsitter efter det.

Denna elev var den enda som ndmnde termen monster och som uttryckligen sa att ’det maste
ju bli samma monster”.

Ingen av eleverna lyckades 16sa bada uppgifterna helt och héllet jag kunde inte heller
identifiera tankevanorna “metakognition” och att ”hantera impulsivitet” i nagon av elevernas
transskript.

5. Diskussion

Da syftet med studien var att undersoka vilka tankevanor elever visar nér de 16ser autentiska
matematikuppgifter var detta 1 fokus under analysen. Costa och Kallick (Costa & Kallick,
2000) har beskrivit tankevanor framgangsrika problemldsare uppvisar och jag valde att utgé
ifrdn Costa och Kallicks eget urval av sex matematiska tankevanor (Lim & Selden, 2009).
Genom detta har jag genomfort kvalitativa intervjuer for att likt det Kvale och Brinkmann
(2009) menar att den kvalitativa forskningsintervjun &r menad till forsoka forsta hur eleverna
tanker ur deras egna perspektiv och har efter det analyserat utifrdn de sex tankevanorna. Efter
att ha genomfort och analyserat intervjuerna konstaterades att maximalt tre av tankevanorna
anvéndes av eleverna och att ingen av de intervjuade eleverna kunde 16sa bada uppgifterna
helt och hallet. Det var alltsd ingen av eleverna som visade pa mer &n tre av tankevanorna hos
framgangsrika problemldsare, ndgot som kanske inte édr sa underligt da det inte var ndgon av
eleverna som lyckades l6sa bada uppgifterna helt.

Naér jag nu tittar tillbaka pa detta arbete inser jag svarigheterna med att kategorisera andra
ménniskors tankar under en sa pass kort tid och utan rétt resurser.

Att gora en kort intervju med endast fyra elever racker inte for att varken fa en réttvis bild av
de intervjuade elevernas sitt att tinka pa trots mitt mal i likhet med likt Kvale och
Brinkmanns (2009) rdd att intervjua s manga personer jag behover for att fa reda pé det jag
vill veta. Jag har dven stillt mig fragan Kvale och Brinkmann (2009) foreslar om resultaten
endast géller for gruppen jag undersokt eller om de kan generaliseras. Svaret pa detta ér att det
inte racker for att kunna gora en generaliserad bild av elevers tankevanor 1 allmédnhet. Hade
jag hunnit intervjua fler elever, till exempel tio stycken, hade resultatet kanske visat pa ndgot
annat och fler tankevanor hade kanske kunnat urskiljas.

Det denna studie kan bidra med é&r insikten i hur fa tankevanor som faktiskt anviands och att
detta dr en sak som behover adresseras. Jag har insett att elever behdver trdna pa anvindandet
av de sex tankevanorna pa ett medvetet sétt for att veta vilka olika steg det finns att anvdnda
sig av fOr att bli framgéngsrika inom matematikens vérld. Synliggors detta for en elev, att den
till exempel nér den stoter pa ett problem och far panikkanslor for att den inte kan 16sa
uppgiften kénner igen detta som en del av en tankevana och kan 6va sig pa att tinka att tdnka
att det gar att 10sas och att successivt ta sig framat darifran.

Jag anser dven att vissa tankevanor Or svéra att skilja ifrdn varandra da till exempel att tinka
flexibelt och att striva efter forbéttringar ibland géar in i1 varandra da den ena kan vara en
forutsittning for den andra.
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En svérighet med studien har dven varit att sidkerstilla att eleverna verkligen sa allt de tinkte,
att de var drliga i sina tankar och att de medvetet eller omedvetet inte frdnh6ll information
som kunnat vara visentlig for unders6kningen.

Min uppfattning dr att de visade en klar bild av sina tankar d4 de gav ett jamnt flode av
uttalade tankar nir de kinde sig kunna forklara eller 16sa uppgiften och en tystnad nir de
fastnade och inte verkade forsta. Likt Kvale och Brinkmann (2009) tror jag att felfaktorer
sasom miljo, tidpunkt, noggrannhet och andra ménskliga faktorer paverkat resultatet av denna
undersdkning. Annu en viktig faktor i undersdkningen ir dven att frigorna jag stillde var
tillrdckliga for att inte missa viktiga detaljer pa grund av en felformulering eller missforstand.
Jag forsokte stdlla sa fa fragor som mojligt likt det Kvale och Brinkmann (2009)
rekommenderar for att inte paverka elevernas tankar kring uppgifterna och for att inte gor
eleverna osdkra kring sina svar och arbetsmetoder, ifall de var fel eller ritt. Genom att stélla
grundfragan “hur tdnker du?” och genom att uppmana eleverna att berétta hur de gér och
varfor de gor sa forsokte jag skapa en sa pass jimn och oledande grund som mojligt.

Min fOrsta tanke nér jag valde autentisk matematikuppgift var att den kanske var for enkel och
om jag kanske borde byta ut den mot en annan. Under intervjuerna sag jag att uppgiften inte
var lika enkel som jag trott och att det dven fanns svarigheter med att forsta sjdlva uppgiften.
Eleverna tolkade uppgift B pa olika sétt och de hade olika sétt for att forsoka 16sa den. Vid
vissa tillfillen kinde jag att jag behdvde fa in och stdtta for att fa vidare eleven i sitt tink och
valde att forklara uppgiften lite tydligare men jag kunde inte forklara uppgiften allt for tydligt
dé jag inte ville piverka hur eleven ténkte allt for mycket.

Négot jag fann intressant var att alla elever noterade torndelen i mitten dér endast den ovre
kuben syns och riknade med de osynliga” kuberna men att &nda ingen lyckades 16sa B-
uppgiften helt och hallet. Alla fyra rdknade tornets “’vingar”, eller sidotrappor som en
klumpsumma som bestod av sex kuber. Ingen riknade att den nist Oversta trappan ar tre kuber
hog, den nist lagsta dr tva kuber hog och den ldgsta dr en kub hog, sd den minskar (eller 6kar)
alltid med en kub. Eleverna har gétt i samma klass under flera ar och har dirigenom till storre
del fatt samma matematikundervisning. Kan detta vara en bidragande faktor till att de valde
att rdkna ”vingen” som en klump och att ingen av eleverna lyckades 16sa uppgiften eller ar det
helt enkelt sa att uppgiften var for svar for just denna aldersgrupp? Jag hade gérna sett att jag
hunnit intervjua négra fler elever frdn samma klass for att se om ndgon av dessa lyckats 16sa
bada uppgifterna, visa pa fler tankevanor och fa se hur denne tinkte och vilka metoder den
anvinde sig av. P4 grund av tidsbrist var detta dessvérre inte en mojlighet.

Kanske var det pa grund av uppgiften som eleverna inte kunde l6sa bdda uppgifterna. Kanske
var mitt var av uppgift for svar, eleverna kan vara obekanta med den sortens uppgift sedan
innan och kan ha blivit nervosa av den obekanta situationen.

I likhet med Costa och Kallick (2000) har konstaterats att eleverna visade upp tankevanor hos
framgangsrika problemlosare. Till skillnad ifran Costa och Kallick (2000) sag jag att inte alla
tankevanor visas hos en och samma elev, kanske beroende pé att uppgifterna inte lyckades
16sas helt och héllet av ndgon av eleverna. Men tankevanorna hos framgangsrika
problemldsare finns dér.

De matematiska tankevanor som forekom 1 undersokningen var ihdrdighet (elev 1, 2, 3 och
4), att tinka flexibelt (elev 3), att striva efter forbittringar (elev 1, 2, 3 och 4) och att
tinka och kommunicera med tydlighet och precision (elev 3 och 4).
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6. Avslutning

6.1 Slutsats

Studiens dvergripande syfte var att se vilka tankevanor elever anvinde sig av nir de 16ste ett
autentiskt matematiskt problem. Detta undersokte jag genom att intervjua elever nir de 16ste
ett matematiskt problem dér jag bad dem tdnka hogt” och stillde ett fatal fradgor kring hur
och vad de tdnkte och genom att sedan analysera transkripten ifrén intervjuerna utifrén sex
matematiska tankevanor Costa och Kallick beskrivit (Lim & Selden, 2009).

I resultatet av analysen framkommer att av de fyra elever som intervjuades anvénde sig alla av
minst tva av Costa och Kallicks (2000) tankevanor. Ingen av eleverna lyckades 16sa bada
uppgifterna fullstindigt. Eleverna uttryckte vid ett flertal tillféllen sig ha problem med att
forsta vad uppgiften innebar och hur de skulle ta reda pa svaret da de léste uppgiften flera
ganger, gjorde langa tankepauser och stillde fragor till mig kring vad som efterfragades och
hur de skulle gora ett flertal gdnger.

Eleverna har haft samma matematikundervisning sedan minst tva ar tillbaka da de gétt i
samma klass sedan arskurs fyra och dirmed samma forutséttningar undervisningsméssigt
forutsatt att eleverna varit nérvarande storre delen av undervisningstiden.

Baserat pa studien fann jag att eleverna visade pa tankevanorna “ihirdighet”, att tinka
flexibelt”, "att strdva efter forbattringar” och att tinka och kommunicera med tydlighet och
precision”.

6.2. Forslag pé vidare forskning

Jag anser att vidare forskning behdvs kring hur larare kan arbeta for att uppmuntra
utvecklandet av de sex tankevanorna som en framgingsrik problemldsare anvédnder sig av.
Aven om elever som gétt i samma klass och fitt samma matematikundervisning sedan minst
arskurs 4 visar pd samma tankevanor. Om inte, hur kommer det sig att eleverna tinker s
annorlunda trots samma undervisning?

Att undersdka om det 4r samma tankevana/tankevanor som visas upp vid varje tillfélle hos
eleven eller om det &r olika tankevanor beroende pa uppgiftstyp.

Vidare skulle det d4ven vara intressant att forska kring huruvida autentiska matematikuppgifter

anvénds 1 dagens klassrum och om elever lér sig strategier for att kunna 16sa dessa pa ett bra
satt.
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8. Bilagor
Bilaga 1

Intervjuguide
Mal: Vilka tankevanor visar eleverna upp nir de 10ser autentiska matematikuppgifter?
Instruktioner:

5

Du kommer fa nagra uppgifter som jag vill att du 16ser. Jag vill dessutom att du “’ténker hogt
under tiden ndr du I6ser uppgiften for att jag vill hora hur du tinker.

Detta handlar inte om ifall det ar rétt eller fel, detta handlar endast om att jag vill veta vad
som pégar i huvudet.

29 9

Oavsett om du tdnker "hmm...”, ’nej jag kan inte, dumma skit uppgift!”, ”’jamen det hér var
ju latt!”, eller om du bara tinker vilka olika steg du kommer gora sen. Jag vill hora allt!

- Ovningsuppgit
- ”Riktiga uppgiften”

Grundfrdga: Kan du berdtta hogt vad och hur du tinker?
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Bilaga 2 — autentisk matematikuppgift 1
Kubkonstruktion (Mattebloggen, 2015)
En konstruktion som dr byggd av likadana kuber ser ut p&d samma sétt bade framifrdn och

hogerifran. Vilket dr det minsta antal kuber som konstruktionen kan besti av?
(Konstruktionen foljer fysikens lagar.)

Konstruktionen sedd framifran Konstruktionen sedd hogerifran

Losningen:
Eftersom man ser fyra kvadrater méste konstruktionen besta av minst fyra kuber.

Det dr mojligt att uppné om konstruktionen ser ut s har uppifran. Siffran anger antalet kuber 1
“lagret”.
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http://mattebloggen.com/wp-content/uploads/2015/12/konstruktion.png

Bilaga 3, brev till vardnadshavare

Hej!

Jag heter Hanna och éar lararstudent pa Goteborgs Universitet. Jag har varit hos Birgitta under
min VFU, praktik, sedan sportlovet och kommer vara kvar till pasklovet.

Jag kommer efter pasklovet och under resten av pasklovet skriva mitt examensarbete och ville
informera att jag kommer intervjua ett urval av eleverna i klassen. Intervjuerna péverkar inte
ditt barns integritet, skolgang, betyg eller liknande pa négot sétt. Intervjuerna kommer héllas
konfidentiella och endast jag vet vem som dr vem.

For att inte paverka resultatet av intervjuerna vill jag inte avslgja for mycket om vad jag
kommer titta efter men det handlar om hur eleven tinker kring en viss sorts uppgift.

Om ni har ndgra fragor far ni girna hora av er till mig eller Birgitta.

Med vénliga hélsningar

Hanna Wadstrom
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