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Identifieringen av vilka möjligheter läroböcker erbjuder elever att utveckla deras begreppsför-
måga inom området tal i bråkform har renderat till syftet med studien. Bråk som del av helhet 
och bråk som del av antal har studien valt att ha som fokusområde. För att uppnå syftet har 
studien valt att se hur representationsformer används inom del av helhet och del av antal i ma-
tematikböcker inom lågstadiet. För att se vilken kontext uppgifterna framställs är också en cen-
tral frågeställning för studien. Metodiken för studien har genomförts genom en grundlig litterär 
genomgång av matematikläroböcker för årskurs tre. Studien baseras därför på en innehållsana-
lys eftersom analysen gjorts på texter i läroböcker.  
 
Resultaten av studien visar att de representationsformer som dominerar i de läroböcker som 
analyserats är visuell och kombinerad representationsform där den kombinerade formen bestod 
av symbolisk och visuell form. Det var i endast en bok symbolisk form förekom och den skrift-
liga formen förekom inte alls. Uppgifterna i böckerna bestod till den största del av kontextuella 
uppgifter.  
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1. Inledning  
 
Bråk är ett innehåll i ämnet matematik många elever i lågstadiet upplever som svårt när det 
introduceras. Svenska studier och även internationella som Nagy (2017) tagit fram har det efter 
utvärdering dragits en slutsats att svenska elever har bristande kunskaper inom området bråk. 
De bristande kunskaperna beror på vara alltför lite kontinuitet mellan bråkräkning och grund-
läggande algebra (Kilborn, 2013). Redan i årskurserna 1-3 ska eleverna arbeta med bråk. En 
annan anledning kan vara att det under en period inte fanns mycket bråkräkning i läroböckerna 
i skolorna då miniräknaren kunde hjälpa till med att få tal i bråkform till decimalform. Under-
visningen fokuserade på heltal och det talades inte lika mycket om bråk. På grund av det här 
fick elever bristande kunskaper vilket framkom när de skulle börja med algebra och hade svå-
righeter med det. De fick speciellt svårt att arbeta med uttryck och bokstäver och i och med det 
infördes tal i bråkform redan i åk 1-3 och fick en större plats i läroplanen (Olsson & Forsbäck, 
2016).  
 
Idag har tal i bråkform en mer central roll i undervisningen enligt didaktiska analyser av grund-
skolans syfte och centrala innehåll (Kilborn, 2013) och anses, likt Olsson och Forsbäck (2016), 
vara en viktig byggsten för att eleven sedan ska kunna förstå andra delar av bråk, så som i 
formler och som hjälp när de ska lösa ekvationer. Bråk är också enligt Kilborn (2013) en för-
kunskap till algebran. Utvecklingen är fördelaktig för eleverna och introduceras inte bråk i ti-
diga åldrar riskerar eleverna att få svårigheter att hänga med i undervisningen under senare 
skolår.  
 
Viss forskning menar att de är bäst att introducera bråk för elever när de har fått förståelsen för 
heltal och kvantiteter medan annan forskning menar att det kan introduceras för dem parallellt 
(Nagy, 2017). Å andra sidan skriver hon att det finns stöd i forskningen att det är först i tonåren 
som barn förstår rationella tal, vilket leder till att det blir en eftersträvan om att introducera bråk 
först i mellanstadiet. Det blir motsägelsefullt, då det har uppmärksammats att barn redan vid 
fyraårs ålder klarar av att genomföra enklare additioner. Alltså kan bråk redan i tidig ålder in-
troduceras. Förskolans läroplan berör inte bråk utan det berörs först i förskoleklassen, under 
centralt innehåll (Skolverket, 2018). Dock skriver förskolans läroplan att barn ska utveckla upp-
fattning om talbegrepp. Det innebär att dela ett tal i lika stora delar och får eleverna kunskap 
om det kan det vara lättare för dem att sedan förstå bråk (Baroody, Lai & Mix, 2006).  
 
Under min verksamhetsförlagda utbildning har jag stött på lite undervisning om bråk. Det jag 
har sett från när elever har arbetat med bråk är de tillfällena de arbetade i matematikboken med 
först en gemensam genomgång som behandlade de sidorna de ska arbeta med, följt av enskilt 
arbete i boken. Jag upplever att många lärare förlitar sig på matematikboken i undervisningen. 
Dock är läroböcker ett bra hjälpmedel som ger förslag på innehåll som lärare borde lära ele-
verna. Läroböckerna ger också lärare instruktionsidéer för olika arbetsområden för att engagera 
elever i de kommande områdena. Läroboken blir som en lektionsplanerare för lärare och även 
med dess specifika ämnesinnehåll ett mått på möjlighet att lära för elever. 
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För att elever ska kunna utvecklas inom matematiken krävs det också att lärare besitter ämnes-
kunskaper och kunskap om hur de kan undervisas (Löwing, 2016). Bortsett från ämneskun-
skaper behöver också lärare ha goda didaktiska kunskaper vilket också skapar en grund för 
undervisningen. Resultat av forskning visar att lärarutbildning, ämneskunskaper, pedagogiska 
kunskaper, erfarenhet och kompetensutveckling är färdigheter som har en påverkan på elevers 
skolresultat (Löwing, 2016).  
 
Frågan är om elever ges tillräckligt mycket kunskap inom området bråk genom att arbeta i 
arbetsboken. För att få syn på hur bråk framställs i olika läroböcker bestämde jag mig för att 
göra en läromedelsanalys där fokus låg på innehållet i bråkavsnitten.  
 

2. Teoretisk bakgrund 
 
Avsnittet börjar med en beskrivning av begreppet bråk följt av olika aspekter och representat-
ioner av bråk. Sedan görs en förklaring på kontextuella och icke kontextuella uppgifter. I föl-
jande text förklaras också variationsteorins koppling till studien.  
 

2.1 Bråk  
Bråk är ett grundläggande begrepp inom matematiken (Kilborn, 2013). Det här begreppet inne-
bär att tal i bråkform kan skrivas som a/b där a kallas täljaren och b kallas nämnaren och sträcket 
som är mellan a och b kallas bråkstrecket (Almström & Tengvall, 2016). Ett villkor för ett tal i 
bråkform är att nämnaren aldrig får vara noll. Historiskt sett har bråk uppkommit då det fanns 
ett behov av att kunna uttrycka stora enheter, som timme och mil, i mindre delar, till exempel 
en kvart eller en halvmil. För att uttrycka vissa divisioners exakta resultat används tal i bråk-
form. Vårt decimalsystem klarar inte av att visa detta exakta resultat, till exempel som en tred-
jedel som har oändligt många treor efter varandra (Nagy, 2017).  
 

2.2 Olika aspekter av bråk  
Bråk kan förstås på olika sätt, till exempel del av en helhet, bråk som del av ett antal och area-
modellen. Areamodellen inom tal i bråkform innebär att delarna ska vara lika stora. Det här 
leder till att bråk blir ett komplext innehåll för elever. Kring de olika delarna inom bråk har 
elever olika förståelse enligt forskning. Delarna hänger ihop och vissa elever lyckas förstå sam-
bandet. Bara för att en elev till exempel förstår del av en helhet behöver det inte betyda att 
eleven uppvisar förståelse för en liknande uppgift vilket fallet kan vara i vissa situationer. Or-
saken kan vara komplexiteten att få pusselbitarna på plats (Nagy, 2017).  
 

2.2.1 Uppfattning av ett bråk  
 
Följande kapitel kommer att beskriva olika uppfattningar av ett bråk.  
 

2.2.1.1 Bråk som del av en hel 
För att dela en helhet i lika stora delar behöver elever utgå från helheten för att bråkdelarna ska 
bli lika stora. Från en studie genomförd 1993 som Nagy (2017) tagit fram skulle elever från 
årskurserna 2, 3 och 6 visa med hjälp av snören hur de kunde dela respektive snöre i lika stora 
delar. De skulle dela snöret i andredelar, tredjedelar och fjärdedelar. Många av eleverna, 
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framförallt i årskurserna 2 och 3, klippte snörena på måfå och jämförde därefter snörenas längd. 
De upptäckte sedan att snörena inte var lika långa och rättade därför till dem genom att klippa 
till dem så att de skulle bli lika långa. På grund av det tog eleverna ingen hänsyn till helheten 
men visade att de visste att delarna skulle vara lika långa (Nagy, 2017). 
 
Bråk som del av en helhet kan kopplas till areamodellen för bråk där delarna också ska vara 
lika stora. Här visas det i ytterligare studier som Nagy (2017) tagit fram att elever på låg- och 
mellanstadiet inte tar i beaktande att delarna måste vara lika stora i en helhet. I en annan studie 
gjord av Balls (1993) fick eleverna rita vertikala linjer i en cirkel. Utifrån elevernas perspektiv 
kan det tolkas att de fokuserar på antalet istället för att se till storleken. En annan tolkning kan 
vara att eleverna är vana vid att dela upp rektanglar i lika stora delar och där funkar det att rita 
linjer som är vertikala. Att dela upp en cirkel i lika stora delar är inte lika lätt som med en 
rektangel. Eleverna behöver, för att få erfarenhet om att det inte bara finns ett sätt att markera 
bråk, se olika varianter på helheten av ett bråk. Det är en slutsats båda forskarna Ball (1993) 
och Löwing (2016) tagit.       
 

2.2.1.2 Bråk som del av ett antal  
Likadelning innebär att någonting delas upp i lika stora delar. Det ska också förstås att varje del 
är mindre än helheten och ju mer delar helheten delas i desto mindre blir delarna (Kilborn, 
2014). Vid likadelning innehåller varje delmängd samma antal vilket elever måste utveckla en 
förståelse för. Elever behöver också få syn på kontrasten, att någonting delas olika. I en inter-
vjustudie skulle fem- och sex-åringar dela upp nio kronor för sig och nio knappar för sig. Re-
sultatet blev att fler än hälften fördelade föremålen med fyra i den ena högen och fyra i den 
andra och la det nionde föremålet åt sidan. Här syntes det tydligt att eleverna ville fördela så 
rättvist som möjligt (Nagy, 2017). När elever i årskurs 1-3 skulle dela upp antal föremål i and-
redelar, tredjedelar och fjärdedelar var det svårast att dela upp föremålen i tredjedelar. Det fanns 
en elev som behärskade att dela i tredjedelar. Vissa elever tyckte att det var näst intill omöjligt 
att dela upp i tredjedelar.   
 
I en annan uppgift där elever i årskurs fyra skulle lägga ägg i en äggkartong och visa att de kan 
behärska del av ett antal var det vissa elever som multiplicerade täljaren och nämnaren vid en 
1/3 och 2/6 (Nagy, 2017). Det innebar att de la i 12 och tre stycken ägg i respektive kartong. 
En annan strategi var att de adderade täljaren och nämnaren och började först med att lägga i 
tre stycken ägg och sedan fyra till i talet 3/4.  
 
Kilborn (2014) menar också att barn är noga med att alla ska få lika mycket vid likadelning. 
Ska en 1/3 av en chokladkaka delas upp ska varje del vara lika stor. Det är någonting inte alla 
barn har förstått. Han anser också att likadelning är någonting som måste tas upp redan när 
eleven lär sig hälften och dubbelt. Eleven bör få en förståelse för det i tidig ålder. När man ska 
dela sex föremål i tre grupper bör de separeras från varandra för att göra det tydligare att det är 
två föremål i varje grupp. Genom att ge eleverna en stabil grund inom området bråk som del av 
ett antal skapar det bättre förutsättningar när de ska lära sig andra delar inom matematik.  
 

2.2.1.3 Bråk som ett tal 
När fem- och sex-åringar ska arbeta med bråk på en tallinje uppstår svårigheten när de utgår 
från deras erfarenheter kring heltal. I en studie fick de en tallinje där det var cirklar målade på. 
Istället för att det var siffror på tallinjen så ersattes siffrorna med cirklar. På siffran ett var det 
en cirkel målad, på siffran två var det två cirklar målade och på siffran tre var det tre cirklar 
målade. De fick sedan i uppgift att placera ut talen 1/2, 1/4 och 1 och 1/2 på tallinjen. Att placera 
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ut 1 och 1/2 blev svårt för dem. De placerade en och en halv ovanpå de två cirklarna och moti-
verade svaret genom att säga att de båda innehåller två delar. En annan studie visar att elever 
har svårt att se att det finns tal mellan heltalen när de arbetar med tallinjen (Balls, 1993). När 
elever i årskurserna tre till sex skulle placera ut 1/2 på tallinjen upptäcktes en annan problema-
tik. De två tallinjerna var mellan noll till tre och noll till fyra. Många av eleverna placerade ut 
en halv som en sträcka på tallinjen eller mellan ett och två. Tallinjen som sträckte sig mellan 
noll till tre fick elever i årskurs fem och sex placera ut tre andredelar. Detta tycktes inte vara 
lika lätt för dem och det var inte många som kom fram till rätt svar. Resultatet blev att de 
placerade ut talet någonstans mellan två och tre (Nagy, 2017).  
 
 

2.2.2 Jämförelse av bråk  
 
Kommande avsnitt beskriver olika sätt att jämföra bråk, hur ekvivalenta bråk jämförs samt bråk 
som är större än ett.   
 

2.2.2.1 Jämföra storlek på bråk  
För att kunna göra en jämförelse mellan till exempel två bråk måste hänsyn tas till helheten, att 
bråktalen har lika stor helhet. Svårigheter som uppstår när eleverna ska jämföra är att de inte 
fokuserar på delarna som hör ihop med helheten på rätt sätt eller inte tar hänsyn till storleken 
på delarna (Nagy, 2017). I en studie som Nagy (2017) tagit fram fick en elev i årskurs sex göra 
en jämförelse mellan 1/4 och 7/8. Elevens svar blev att 1/4 är ett större tal på grund av att varje 
del är större. Vad det kan bero på att de fokuserar på delarna kan vara att de sedan innan har 
kunskaper om hela tal och att de använder dem på bråk (Nagy, 2017). I en ytterligare studie 
(Nagy, 2017) får elever i årskurs sex i uppdrag utifrån en vardagskontext att dela två pizzor i 
lika stora delar. Den ena pizzan skulle delas i åttondelar och den andra i sjättedelar. De fick 
sedan besvara frågan ifrån vilken pizza du får mest av. De fick sedan lösa en annan uppgift där 
de skulle svara på vilket av 1/6 eller 1/8 som är störst och den här gången i ett icke vardagligt 
sammanhang. Deras motivering varför de svarade att 1/8 är störst var att åtta är ett större tal än 
sex. De jämförde också 4/5 och 5/6 och svarade att det inte skiljer någonting på talen då det är 
ett emellan på båda två (Nagy, 2017). I en tredje studie som Nagy (2017) studerat skulle ele-
verna jämföra två bråk, 1/3 och 1/4. De svarade att 1/4 är störst på grund av att det finns fler 
delar än i 1/3.   
 
Likt ovan i en ytterligare studie hade elever på lågstadiet svårt att förstå vilket utav 1/3 och 1/4 
som var störst. De tolkade talen som att det är tre föremål i 1/3 och fyra föremål i 1/4. Resultatet 
blev att de trodde att 1/4 var större än 1/3 (Empson, 1999).  
 

2.2.2.2 Ekvivalenta bråk 
Ekvivalenta bråk betyder motsvarande, således att 1/3 och 4/12 är olika namn för samma tal. 
Elevers tidigare uppfattningar av ett tal är att det endast skrivs på ett sätt vilket kan leda till en 
svårighet att förstå bråk som ett tal (Engström, 1997). Trots att elever kan se att 4/12 går att 
göra om till 1/3 har de svårt att förstå innebörden av det. I ekvivalenta bråk fokuserar elever på 
bråkets delar eller delarnas storlek vilket blir en svårighet för dem (Nagy, 2017). Ekvivalenta 
betyder som tidigare nämnt motsvarande, men det kan vara svårt att visualisera. För att elever 
ska få en förståelse för vad det innebär med ekvivalenta bråk behöver de också förstå begreppen 
fler och större. De måste utgå från hela mängden och inte bara delarna eller storleken på dem 
då bråk som ser olika ut som tal kan representera lika mycket (Ball, 1993).  
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2.2.2.3 Bråk större än 1 
Många elever har uppfattningen om att bråk är ett tal som är mindre än ett. Om vi tänker oss 
två cirklar och båda är delade i fyra lika stora delar där alla delar i den ena cirkeln är skuggade 
och en del är skuggad i den andra kan vi på ett matematiskt sätt uttrycka att 1/1 och 1/4 är 
skuggade. Det finns en del elever som skulle svara att 5/8 är skuggade (Macks, 1990). Det blev 
lättare för eleverna att få fram det rätta svaret när de fick höra uppgiften i en konkret kontext 
där cirklarna föreställde pizzor (refererad i Nagy, 2017).   
 
Studierna som har genomförts i Nagys (2017) licentiatavhandling talar hon om att den största 
skillnaden mellan de svenska och internationella studierna, är att elever högre upp i åldrarna 
behärskar bråk bättre i de internationella än i de svenska. I en annan studie som Nagy (2017) 
lyfter fram som genomfördes med svenska elever i årskurs fem, visade det sig att 39% inte hade 
kännedom att helhetens delar måste vara lika stora. Dessa missuppfattningar på lågstadiet lyfts 
fram i internationella studier. Det här pekar på att elever från andra länder når en högre nivå i 
matematik jämfört med svenska elever. Det kan också vara ett tecken på att progressionen i 
undervisningen inte är tillräckligt tydlig (Nagy, 2017).    
 
 

2.3 Representationsformer 
 
Att använda olika typer av representationsformer i undervisningen har enligt studier som Der-
Ching (2017) tagit fram en påverkan på elevers lärande. Det framkommer i Der-Chings (2017) 
studie fyra olika sätt att representera tal i bråkform; symbolisk form, skriftlig form, visuell form 
och kombinerad form. Det framkommer också hur kontextuella och icke kontextuella uppgifter 
har påverkan på elevernas lärande.  
 

2.3.1 Olika sätt att representera bråk  
 
Symbolisk form 
Symbolisk form innebär att om en fråga eller uppgift i matematikboken endast omfattar mate-
matiska uttryck ses det som symbolisk form. Det är uppgifter som har översatts från det skrivna 
språket till symboler och siffror. Symboler är de uppgifter som innefattar siffror, bråkstrecket, 
addition- och subtraktionstecknet (Der-Ching, 2017).  
 
Skriftlig form  
En uppgift som är skriven i skriftlig form innebär att frågan och uppgiften endast presenteras i 
skriftlig form, det vill säga endast med bokstäver och symboler (Der-Ching, 2017) 
 
Visuell form  
Med visuell form menas de uppgifter och frågor som endast innefattar figurer, bilder, diagram 
och/eller tabeller (Der-Ching, 2017).  
 
Kombinerad form  
Kombinerad form innebär att två eller flera av ovanstående former ska användas i samma frå-
gor. Genom att en uppgift både innehåller symbolisk och visuell form resulterar det till att ele-
ver kan ta hjälp av till exempel en bild för att kunna lösa uppgiften (Der-Ching, 2017).  
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2.3.2 Kontextualiserade och icke kontextualiserade uppgifter 
Kontextualiserade uppgifter innebär uppgifter som är vardagsanknutna. Det kan handla om att 
bilderna innefattar föremål som är bekanta för eleverna eller att de ord som förekommer i upp-
giften är ett ord som är elevnära. Bilder som är illustrationer av ett verkligt föremål kopplas 
också till kontextuella uppgifter. De icke kontextualiserade uppgifter är uppgifter som för ele-
verna inte är vardagsanknutna. Uppgifterna innehåller till det mesta geometriska figurer.  
 
Der-Ching (2017) har efter sin studie dragit en slutsats om att den visuella representationsfor-
men kan vara ett användbart hjälpverktyg när eleverna ska lära sig tal i bråkform. Uppgifterna 
är oftast lättare, men ger dock mindre utmaning för eleverna.  
 

2.4 Elevers förståelse av bråk 
Flera studier som Nagy (2017) har tagit fram visar hur elever uppfattar och förstår bråk. Studi-
erna pekar på att eleverna visar upprepade svårigheter. Resultatet i alla studierna visar att lägga 
mycket fokus på att ta hänsyn till elevernas förståelse och ha det som utgångspunkt är viktigt 
för att en progression ska kunna ges i undervisningen (Nagy, 2017). Andra studier visar att 
elever också uppvisar svårigheter på grund av att det är samma symboler som används vid heltal 
och vid bråkform. Innan elever börjar arbeta med bråk har de oftast flera års erfarenhet med att 
ha arbetat med heltal vilket kan leda till att heltalen blir dominerande vid räkning av bråk. Det 
behöver inte bero på det här, men det kan vara en bra utgångspunkt för framtida forskning 
(Nagy, 2017).   
 
I en annan studie av Löwing (2016) visar resultat av en bråkdiagnos att elever på gymnasiet har 
för få rätt svar på diagnosen som utfördes. Deras resultat kan härledas till tidigare skolår och 
har troligtvis sitt ursprung i bristande förkunskaper. Vidare när elever i årskurs fyra gjorde ett 
test som testade den grundläggande förståelsen av bråk visade det sig i lösningsfrekvensen att 
eleverna har relativt ytliga kunskaper. De har inga svårigheter med att visa vad en 1/4 är på ett 
område som är indelat i fyra lika stora delar. När de sedan ska använda deras kunskap och kunna 
generalisera när de ska markera 1/3 av sex rutor är det endast 33% som klarar av det i årskurs 
fyra och 44% i årskurs fem. Enligt kunskapskraven i årskurs tre ska eleverna kunna behärska 
sådana typer av uppgifter. Det är heller inte självklart för elever i årkurserna fyra och fem vid 
inledande undervisning om bråk att de förstår att delarna i en helhet måste vara lika stora. Det 
är en alldeles för stor andel elever som inte vet det. I studien (Löwing, 2016) visade det sig att 
64% i årskurs fyra och 39% i årskurs fem inte förstod det.  
 

2.5 Variationsteorin  
Variationsteorin har sitt ursprung från den fenomenografiska forskningsansatsen och är en ve-
tenskaplig teori som handlar om lärande. Teorin är inriktad på det som eleverna behöver lära 
och hur ett innehåll kan användas för att detta ska kunna vara möjligt (Runesson, 1999).  
 

2.5.1 Innebörden av variationsteorin  
Synen på lärande utifrån variationsteorin är att variation är en nödvändig förutsättning för att 
eleverna ska kunna urskilja nya aspekter av ett område och för att de ska märka att de lär sig 
något nytt (Kullberg, Runesson Kempe & Marton, 2017). Utgångspunkten handlar om att kunna 
hjälpa eleverna att klara av nya situationer på ett kärnfullt och effektivt sätt.  
 
Kullberg m.fl. (2017) gör en jämförelse med att om du lyssnar på folk som bara talar kinesiska 
och det är det enda språket du har hört kan du inte förstå att det är kinesiska du lyssnar till. 
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Samma sak med att om du bara tittar på linjära ekvationer kommer du inte förstå att det bara är 
det som du studerar. Inom variationsteorin när det talas om jämförelse av två begrepp innebär 
det att ett mönster ska variera som i det här fallet kallas kontrast.  
 
Genom studier som Kullberg m.fl. (2017) har tagit fram visar de att det är bättre att i matema-
tikundervisningen använda två exempel istället för ett, och att dessa exempel ska presenteras 
ihop istället för separat. Exemplen som ges ska variera för att ge bästa inlärning för eleverna, 
det vill säga att ge olika exempel av olika typer. Det verkar anses vara bättre än att ge flera 
exempel av samma typ. När olika exempel blandas tvingas eleverna att göra en jämförelse mel-
lan dem vilket gör att de blir bättre på att se nya exempel. Med hjälp av olika språk kan en 
situation uttryckas på varierande sätt. I matematikundervisningen är det en viktig sak att belysa 
att det finns olika sätt att uttrycka matematiskt innehåll.  
 
Allt lärande måste handla om något som eleverna ska läras. Att prata om lärande går inte bara 
att göra utan att vi nämner det som ska läras, alltså lärandeobjektet Kullberg m.fl. (2017). Inom 
variationsteorin talas det om lärandeobjektet som har en central roll för lärandet. Det är inte 
samma sak som lärandemål. Inom lärandemål är det fokus på det som eleven ska kunna i slutet 
av en lärandeprocess. Lärandeobjektet fokuserar istället på ett objekt som ska läras i början av 
en process. Lärandeobjektet har alltid två aspekter. Den ena är den specifika aspekten där det 
fokuseras på själva ämnet och vad det är vi vill att eleverna ska lära för kunskaper. Här är det 
fokus på de kortsiktiga målen. Den andra är den generella aspekten som syftar på de kunskaper 
som tack vare den specifika aspekten gör att de kan utvecklas. Här är det istället fokus på de 
långsiktiga målen (Lo, 2014).  
 
Lärare måste tänka på vad som är syftet med det eleverna ska lära sig och även tänka på förhål-
landet mellan lärandeobjektet och eleverna. Betydelsen av att lära sig någonting nytt är att se 
till att lärandet hjälper eleverna att förstå den värld vi lever i. Inom matematiken lär sig eleverna 
många nya begrepp, bland annat om procent. En fråga som kan ställas då är hur den kunskapen 
hjälper eleverna att bättre förstå det liv de lever i genom att lära sig procent. I det här fallet kan 
procenträkning i enkel mening kopplas till om de befinner sig i en affär behöver räkna ut vad 
rabatten blir av en vara med sänkt pris. Läraren måste få reda på vilka förkunskaper eleverna 
har och behöver gällande nya begrepp samt vad det är för kunskaper eleverna eventuellt kom-
mer att lära sig av det nya begreppet (Lo, 2014).  
 
För att se om lektionens kvalitet är relevant för elevens lärande måste hänsyn tas till lärande-
objektet som läraren har valt ut. Det val som görs av vilket lärandeobjekt som lektionen kommer 
att innehålla har påverkan på elevernas lärande. Det är viktigt att se om eleverna i ett lärande-
objekt ens ges möjlighet till att lära (Lo, 2014). Dock är det inte förrän under lektionen elevernas 
faktiska lärande kommer att visa sig och vilken uppfattning de har om lärandeobjektet. Det är 
lärarens roll att hjälpa eleverna att urskilja lärandeobjektets kritiska drag för att de ska kunna 
lära sig någonting, till exempel om lärandeobjektet är ett äpple behöver eleven se en variation 
av ett äpple så som olika färger etc. Att förutspå vilka de kritiska dragen kan vara av ett nytt 
objekt går inte genom att bara analysera ett innehåll. Varför det kallas kritiska aspekter är just 
på grund av att de kritiska dragen uppkommer på lektionen när eleverna arbetar med dem.  
 
Variationsteorin innefattar också olika variationsmönster så som kontrastering, separation, ge-
neralisering och fusion (Lo, 2014). Vid studien har det valts att fokuseras på kontrastering. 
Kontrastering innebär att elever måste se kontraster till det som ska läras. De måste kunna erfara 
en skillnad för att kunna urskilja vilka likheter som finns. Lärandeobjektets kontraster måste 
påpekas. Om lärandeobjektet till exempel är ett äpple behöver eleven se vad som inte är ett 
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äpple för att förstå att det är ett äpple som de ser. De behöver således jämföra äpplet med en 
annan frukt, till exempel en banan för att kunna se att det är två olika frukter. För att eleverna 
ska veta vad en helhet eller ett antal innebär behöver de också veta vad det inte är (Lo, 2014).  
 
 

2.5.2 Representationsformernas koppling till variationsteorin  
Matematiska begrepp kan, som nämnts tidigare, representeras på olika sätt. 
Der-Ching (2017) nämner i sin studie fyra stycken representationsformer; symbolisk, skriftlig, 
visuell och kombinerad form. Vilka av ovanstående representationsformer som används beror 
på vad de ska användas till och vad det är för lärandeobjekt som förkommer och då vilken 
representationsform som blir mest lämplig. Att använda flera olika representationsformer är 
nödvändigt för att eleven ska få en djupare förståelse för lärandeobjektet (Lo, 2014). För att 
förtydliga kopplingen mellan representationsformerna och variationsteorin kan det till exempel 
förklaras genom att i en uppgift ta hjälp av en bild kan lärandeobjektet synliggöras. I detta fall 
kopplas det till representationsformen visuell form (Lo, 2014). 
 
 

2.6 Läroböcker och bråk  
 

2.6.1 Läroboken  
I dagens skolverksamhet är det vanligt att läromedel används i undervisningen, däribland läro-
boken. Läroboken, som är skriven av en eller flera författare har som avsikt att inom ett specifikt 
ämnesområde ge en välgjord pedagogisk version av det området. Det ämne som anses vara i 
mest behov av en lärobok är matematik (Skolverket, 2003; Johansson, 2006). I matematik-
böcker kan man finna olika uppfattningar om inlärning (Johansson, 2006). Säljö (2012) belyser 
bland annat behaviorismen och det sociokulturella perspektivet. Dessa uppfattningar skiljer sig 
emellan sett till inlärning. De har i många år haft en betydande roll inom utbildningen. Behavi-
orismens syn på lärande kan i matematikboken kännas igen genom att fokus ligger på att 
komma fram till ett rätt svar (Johansson, 2006). Det sociokulturella perspektivet synliggörs i de 
uppgifter som fokuserar på att främja diskussioner och samarbete. Synsättet inom perspektivet 
är att det är genom kommunikation med andra människor vi lär oss (Säljö, 2014).  
 
Bortsett från behaviorismen och det sociokulturella perspektivet är det läraren som bestämmer 
hur eleverna ska lära sig matematik. Läroboken är ett bra hjälpmedel för läraren som ger förslag 
på hur ett innehåll kan förmedlas och som används vid planering och genomförande av under-
visningen. Vidare påverkar detta hur lärare och elever uppfattar matematikämnet. Då undervis-
ningen i matematik utgår till större del från läroboken är det viktigt att lärare har en god kunskap 
om lärobokens användning (Heikka, 2015). Utbudet av läroböcker är stort vilket leder till att 
lärare använder sig av olika läroböcker och liksom lärare skiljer sig läroböcker från varandra 
vilket leder till att de presenteras på olika sätt. De ska dock ha i åtagande att förmedla samma 
innehåll, bland annat bråk (Johansson, 2006).  
 
Läroboken spelar en viktig roll i undervisningen som har som syfte att inverka på lärares, ele-
vers och föräldrars uppfattning av skolans ämnen. Genom att eleverna arbetar med läroboken 
får de nära kontakt med läroplanen och syftet med läroböckerna är att hjälpa eleven med läran-
deprocessen. Trots en sådan tydlig relation mellan läroboken och eleven finns det i liten ut-
sträckning bevis som beskriver hur eleverna faktiskt använder läroböckerna. Genom forskning 
framhävs lärobokens användning vilket framkommer att det finns begränsad bevisning om hur 
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lärare använder läroboken. Vidare varierar läroboken från klassrum till klassrum och från lärare 
till lärare men enligt Okeeffe (2013) är läroböcker är en viktigt faktor till ett framgångsrikt 
lärande.  
 
 

2.6.2 Bråk i läroböcker  
 
I en studie (Der-Ching, 2017) har det gjorts en jämförelse mellan två olika grundläggande lär-
oböcker. De två läroböckerna som behandlades var ett finskt och ett taiwanesiskt. Syftet med 
undersökningen var att ta reda på hur bråk framställs i de olika läroböcker. Resultatet visade att 
det i den finska läroboken, Laskutaito, finns fler frågor som innehåller tal i bråkform jämfört 
med de taiwanesiska läroboken, Kang Hsuan. Det visade sig också att Laskutaito innehöll den 
grundläggande definitionen av bråk så att eleverna kan utveckla deras resonemangsförmåga. 
Laskutaito innehöll också fler uppgifter med bildstöd för att förtydliga begreppen, vilket också 
stödjs i tidigare studier om hur bildstöd främjar elevers förståelse av bråk, och uppgifterna i den 
finska läroboken var också kopplade till verkliga situationer vilket de inte var i Kang Hsuan. 
Det förekom också många uppgifter i den finska läroboken som var i symbolisk form. Uppgif-
terna i den finska läroboken använder mer illustrationer för att på så sätt skapa realistiska scener 
vilket i jämförelse med den taiwanesiska läroboken saknar kopplingen till verkligheten. De 
finska läroböckerna integrera frågorna i uppgifterna i verkliga situationer som hjälper elever att 
förstå vikten av matematik i vår vardag. Även det här stödjs av tidigare studier som Der-Chang 
(2017) tagit fram som visar att elevers motivation till att lära och deras prestationsförmåga i 
matematik främjas. Vidare visade det här att uppgifter som har koppling till det verkliga situat-
ioner lockar elevernas uppmärksamhet vilket gör att matematiken ses som mer intressant och 
ökar elevers motivation till att lösa uppgifterna.  
 
Forskningsstudier som Der-Ching (2017) tagit fram visar att bråk anses som ett svårt begrepp 
för elever i grundskolan att lära sig och det sker en del missuppfattningar kring bråk. En me-
ningsfull förståelse av bråkbegreppet ger en bra grund för att lära sig mer avancerad matematik. 
Andra forskningsstudier har också visat att om elever inte har en grundläggande kunskap om 
bråk är de begränsade när de ska lära sig andra matematiska begrepp. Der-Ching (2017) nämner 
att en förståelse av bråk är en förutsättning för att förstå algebra.  
 
 

2.7 Läroboksanalys  
Läroböcker är allmänt accepterade som ett vanligt inslag i klassrum över hela världen och är 
viktiga medel för att stödja läroplaner. Följaktligen är deras innehåll och struktur viktigt för 
att främja en viss vision för läroplanen. Det finns många inslag i läroböcker, några av dem är 
främmande för författarna. Inslagen kan ha positiva eller negativa effekter på inlärningen. Ge-
nom en textboksanalys kan inslagen identifieras. Enligt Valverde (refererad i Okeeffe, 2013) 
bör det vid analys av läroböcker tas hänsyn till dessa fyra aspekter, nämligen innehållet, struk-
turen, förväntningarna och språket. Vid innehållet kan fokus ligga på att se hur innehållet kan 
locka uppmärksamheten hos eleven, att presentera meddelandet tydligt och tillslut att bibe-
hålla uppmärksamheten hos eleven. Strukturen kan med hjälp av en matristabell illustreras så 
att man enklare kan analysera strukturen på en text och registrera schematiskt hur frekventa 
idéer/ämnen visas och på så sätt visualiseras kopplingarna. Gällande förväntningar är det som 
är grundläggande att både lärare och elever förstår materialet som presenteras. I läroböckerna 
är det viktigt att det språk som förekommer förstås av de som läser innehållet. Den här studien 
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täcker endast en aspekt, som är innehållsanalys. Dessutom är innehållet specifikt för bråk som 
en del av en helhet och en del av ett antal (Okeeffe, 2013).  

3. Syfte och frågor  
 
Syftet med den här studien är att identifiera vilka möjligheter läroböcker erbjuder elever att 
utveckla deras begreppsförmåga inom området tal i bråkform. Fokus kommer att ligga på bråk 
som del av helhet och bråk som del av antal. För att kunna uppnå syftet ställs följande frågor:  
 

• Hur används representationsformer i avsnitten del av helhet och del av antal i matema-
tikböcker och vilken typ av representationsform dominerar? 

• I vilken kontext framställs uppgifterna i del av helhet och del av antal? 
 

4. Metod  
 
I kommande avsnitt kommer tillvägagångssätt som har använts i studien att presenteras.  
 

4.1 Val av metod  
Eftersom syftet med studien är att undersöka hur läroböcker bidrar med kunskap så att eleverna 
utvecklar deras begreppsförmåga inom området bråk som del av helhet och bråk som del av 
antal, tycktes det passande att välja en metod som används för att tolka dokument. Studien avser 
att kvantifiera hur olika representationsformer dominerar samt i vilken kontext uppgifterna i 
läroböckerna förekommer. Därför baseras studien på en kvalitativ studie kopplat till innehålls-
analys, då Bryman (2011) menar att det är en metod som används när analys av dokument och 
texter ska göras.  

4.2 Genomförande  
Studien inleddes med ett bekvämlighetsurval (Bryman, 2011) eftersom böckerna som valts till 
studien var lättillgängliga. Från början valdes sex stycken läromedel ut till analysen. Kravet var 
att läroböckerna skulle vara anpassade för första terminen i årskurs 3, alltså 3A-böckerna, att 
bråk skulle behandlas likvärdigt så långt som möjligt och att de skulle vara utgivna efter 2011 
så att de kunde ha en koppling till Lgr 11. Jag började därefter att läsa innehållsförteckningen i 
läroböckerna för att se om de innehöll tal i bråkform eftersom att del av helhet och del av antal 
är en del av tal i bråkform. Efter att ha analyserat innehållsförteckningen gjordes en avgränsning 
genom att välja ut fyra stycken matematikläroböcker på grund av att två av de sex läroböckerna 
som först valdes att analyseras inte innehöll tal i bråkform i 3A-boken. Det behandlades först i 
3B-böckerna som används under termin två.  
 
När böckerna hade valts ut började jag att analysera innehållet. Jag började först att ta reda på 
hur många sidor som innehöll tal i bråkform i varje lärobok. Det här gjordes för att få reda på 
hur mycket det innehållsmässigt skiljer sig mellan böckerna sett till tal i bråkform. Del av helhet 
och del av antal är de vanligaste områdena inom matematiken i de tidigare åldrarna. Jag valde 
därför att efter granskning av böckerna och efter att ha studerat det centrala innehållet för års-
kurs 1-3 i läroplanen (Skolverket 2018) att utgå från kategorierna bråk som del av helhet och 
bråk som del av antal. Det gjorde jag också på grund av att det i läroplanen under det centrala 



 11 

innehållet för årskurs 1-3 står att eleverna ska lära sig: ”del av helhet och del av antal. Hur 
delarna kan benämnas och uttryckas som enkla bråk samt hur enkla bråk förhåller sig till natur-
liga tal” (Skolverket, 2018, s. 55). Eleverna ska även lära sig: ”naturliga tal och enkla tal i 
bråkform och deras användning i vardagliga situationer” (Skolverket, 2018, s. 55).  
 
Alla fyra läromedel innehöll kategorierna bråk som del av helhet och bråk som del av antal 
vilket gjorde att jag ville undersöka hur de kategorierna skiljer sig böckerna emellan.  
 
För att få en bättre förståelse kring de uttryck som bråk kan framställas i blir Nagys (2017) olika 
sätt att förstå bråk på nödvändiga. Det nämns ofta när hon presenterar de olika sätten att pre-
sentera ett tal i bråkform att eleverna har svårt att förstå att de måste utgå från helheten vid 
bråkräkning. Det var också en av anledningarna till varför jag ville titta närmare på hur del av 
helhet och del av antal presenteras i böcker utifrån mina forskningsfrågor. Det hade varit in-
tressant att analysera och jämföra hur alla kategorierna Nagy (2017) skriver om skiljer sig böck-
erna emellan, men på grund av begränsat med tid hade det inte funnits tid till att göra det. Olsson 
och Forsbäck (2016) nämner även att bråk förekommer i många olika former. 
 

4.3 Urval  
Analysen kommer att göras på fyra olika läroböcker på avsnitten del av helhet och del av antal.  
Nedan nämns de läroböcker som valdes ut och hur många sidor de innehöll samt hur många 
sidor som behandlade tal i bråkform. 
 
Singma matematik  
Singma matematik är en läromedelsserie baserad på forskning och är konstruerad enligt Singa-
poremodellen där lärarens kompetens är betydelsefull och att undervisningen är av hög kvalitet 
på ett noga förberett sätt. Läroboken har framställts i samarbete med Dr Yeap Ban Har, doktor 
i matematikdidaktik. De svenska författarna är Pia Agardh och Josefine Rejler varav en av dem 
är lärare i matematik med flera års erfarenhet. Till varje termin finns en lärobok och en övnings-
bok. Eleverna får i böckerna möjlighet att öva på förmågorna i matematik ur läroplanen. I stu-
dien används läroboken Singma matematik 3A som gavs ut 2018. Den innehåller 164 sidor 
varav 30 sidor som behandlar området bråk.  
 
Mondo matematik 
Mondo matematik är ett läromedel i matematik för grundskolan och har en tydlig förankring i 
Lgr 11. Författaren till läroboken heter Åsa Brorsson och har lång erfarenhet av undervisning i 
matematik. I studien används boken Mondo matematik 3A. Boken innehåller 159 sidor där bråk 
innefattar 13 sidor.  
 
Matte Eldorado  
Författarna till läromedlet Matte Eldorado heter Ingrid Olsson och Margareta Forsbäck. De 
båda författarna har under många år arbetat som klasslärare och speciallärare inom grundskolan. 
De har också undervisat i matematikdidaktik vid lärarutbildningen. I varje grundbok finns det 
sex kapitel där varje kapitel består av 24 områden som behandlar matematik. Varje område 
startar med en sida med gemensam undersökning följt av ett antal sidor där eleven får träna på 
egenhand för att befästa kunskap. Läroboken Matte Eldorado 3A kommer användas i studien. 
Boken gavs ut år 2016 och behandlar 152 sidor varav 10 sidor med tal i bråkform.  
 
 
Koll på matematik 3A 
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Koll på matematik är ett läromedel anpassat för elever på låg- och mellanstadiet. Författarna 
heter Hanna Almström och Pernilla Tengvall. Läroboken som används i studien är Koll på 
matematik 3A och är utgiven 2016. Boken innehåller 175 sidor där tal i bråkform innefattar 
fyra sidor.  
 
 

4.4 Analysverktyg  
Studiens syfte är att analysera läroböcker där fokus ligger på analys av innehållet. Enligt Val-
verde (refererad i Okeeffe, 2013) finns det olika dimensioner för att analysera läroböcker. Fo-
kus kan vara på innehållet, strukturen, förväntningarna och språket. Den dimension som blir 
aktuell för studien är innehåll då det görs en innehållsanalys för att få fram data.  
 
Strukturen som har varit vägledande i analysen har varit Der-Chings (2017) representationsfor-
mer. De har hjälpt mig att veta vad jag ska analysera i läroböckerna. Då syftet också var att ta 
reda på i vilken kontext uppgifterna i del av helhet och del av antal framställs i blev även Der-
Chings (2017) sätt att benämna hur en uppgift är kontextuell eller inte. För att under analysen 
avgöra om en uppgift är kontextuell ska de uppgifter som är kontextualiserade innefatta föremål 
som är bekanta för eleverna, eller att de ord som förekommer i uppgiften är ett ord som är 
elevnära således att uppgiften kan kopplas till en verklig situation. Representationsformerna 
som kommer att vara vägledande i analysen är: symbolisk, skriftlig, visuell och kombinerad 
form. Vidare fortsatte analysen med att fokusera på att synliggöra vilka böcker som innehöll 
symbolisk form och därefter fortsattes med de andra representationsformerna.  
 
Efter att analysen hade gjorts skapades sedan ett diagram, Diagram 1. Diagrammet visar en 
sammanställning av det resultat som framkom. Diagrammet innehåller olika delar. De olika 
delarna innehåller vilka läroböcker som var aktuella för analysen, i vilka böcker kontextuella 
och icke kontextuella uppgifter förekommer, vilka böcker som innehåller symbolisk, skriftlig, 
visuell och/eller kombinerad representationsform. 
 

4.5 Begränsningar  
Variationsteorin kommer att utnyttjas på så sätt att fokus vid analysen kommer bland annat 
ligga på att se om det förekommer uppgifter som kontrasteras, således att se om författarna 
kommer att visa ett exempel på hur en uppgift inte till exempel är en del av en helhet (Lo, 2014). 
Tallinjen kommer ej att analyseras om den förkommer under avsnitten del av helhet och del av 
antal på grund av avgränsning. Områdena del av helhet och del av antal valdes ut, som nämns 
ovan, efter att ha läst tidigare forskning. Jag har också valt att inte presentera alla bilder i resul-
tatet i den löpande texten. Resterande exempel kommer att bifogas som bilagor. Det är endast 
uppgifter i läroböckerna som kommer att analyseras.   

4.6 Reliabilitet och validitet  
Begreppen reliabilitet och validitet är enligt Bryman (2011) de viktigaste kriterierna vid en 
undersökning för att kunna säkerställa att undersökningen har gjorts på ett trovärdigt sätt. Det 
blir betydelsefullt att göra en tydlig beskrivning av sin analysmetod så att läsaren ska kunna 
förstå hur datainsamlingen har gått till. I den här studien har analysen av läroböckerna gjorts 
med stor noggrannhet och ett flertal gånger för att vara säker på att begreppen har kategoriserats 
rätt.  
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Reliabilitet innebär huruvida ett resultat av en undersökning får samma resultat om det skulle 
omprövas och göras på nytt (Bryman, 2011). För att få samma resultat har undersökningens 
mätinstrument stor betydelse och behöver vara så exakt som möjligt för att inte få ett missvi-
sande resultat. Inom kvalitativa studier blir det oftast svårare att kunna generalisera då under-
sökningen oftast är går in mer på djupet i jämförelse med kvantitativa undersökningar som 
oftast är bredare. Urvalet är också mindre i en kvalitativ studie. Resultatet kan ej generalisera i 
denna studie då undersökningen endast har utgått från fyra stycken läromedel. Trots att studien 
inte går att generalisera stärks undersökningens reliabilitet så på sätt att den utgår från Der-
Chings (2017) representationsformer där det i studien görs en tydlig beskrivning av formerna 
som gör det möjligt att veta vad som ska undersökas. Analysen utgår också från hans sätt att 
definiera hur uppgifterna är kontextuella eller icke kontextuella.  
 
En undersöknings validitet menar Bryman (2011) är att se om det som var avsett att mätas har 
mätts. I den här studien kopplas de resultat som framkommit till Der-Chings (2017) represen-
tationsformer som användes för att besvara studiens syfte och frågeställningar.  
 
Dock kan det enligt Bryman (2011) vara risk för att en felkälla uppkommer då frågor kan tolkas 
på olika sätt beroende på vem det är som tolkar. Så som intressen och ålder kan vara faktorer 
som kan påverka. Datainsamlingen i studien har tolkats av mig själv och då jag som lärarstudent 
inte har så mycket erfarenhet av matematikläroböcker kan det förekomma slutsatser som är 
felaktiga vilket måste tas hänsyn till.  
 

4.7 Etiska aspekter  
Vid forskning måste etiska beslut alltid övervägas då hänsyn måste tas till individskyddskravet 
som innebär att de individer som medverkar måste skyddas. I kravet preciseras fyra stycken 
huvudkrav på forskningen vilka är informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskra-
vet och nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 1999). För detta arbete har det inte behövts tas någon 
ställning till dessa krav då det material som används endast innefattar läroböcker.  Däremot har 
förlagen som har berörts av studien har kontaktas via mejl där det har givits ett godkännande 
att få tillåtelse använda deras bilder till studiens resultat.  
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5. Resultat och analys  
 
I kommande avsnitt kommer resultatet presenteras och analyseras. Det har framkommit att i 
läroböckerna under avsnitten del av helhet och del av antal förekommer representationsfor-
merna symbolisk, visuell och kombinerad form. De representationsformer som kan ses mest av 
i böckerna är visuell form och kombinerad form. Hur de olika representationsformerna fram-
ställs i läroböckerna varierar.  
 

5.1 Resultatanalys  
Diagram 1 är en sammanställning av resultatet från analysen. Diagrammet visar vilka läromedel 
som användes vid analysen. Det visar vilka läroböcker som innehöll kontextualiserade och icke 
kontextualiserade uppgifter. Symbolisk, visuell och kombinerad form är de representationsfor-
mer som förekom i läroböckerna. Diagrammet visar bland annat att det var i läroboken Singma 
matematik 3A som symbolisk form förekom åtta gånger under avsnitten del av helhet och del 
av antal. I diagrammet utläses även att i läroboken Koll på matematik 3A förekom endast icke 
kontextualiserade uppgifter under del av helhet och del av antal. Diagram 1 synliggör också hur 
många gånger representationsformerna förekommer samt hur många uppgifter som är kontex-
tuella och icke kontextuella.  
 
 
 Diagram 1: Författarens egna   

 
 
Nedan följer en redogörelse för teman som utvecklades vid analysen. De teman som framkom-
mer blir stöd för resultatet och har utgångspunkt i studiens syfte och frågeställningar.  
 
5.1.1 Symbolisk representationsform  
Symbolisk form som syftar till att om en uppgift i matematikboken endast omfattar matematiska 
uttryck ses det som symbolisk form. De läroböcker som användes i analysen fanns det endast 
ett läromedel där symbolisk form förekom och användes. Det var i läroboken Singma matema-
tik 3A vilket också kan utläsas i Diagram 1. En förklaring till varför det ser ut så kan vara att 
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symbolisk form används mer i de äldre åldrarna där matematiken är på en högre nivå och inte 
använder lika mycket stöd från bilder.  
 
Under avsnitten del av helhet och del av antal i Singma matematik 3A förekom symbolisk form 
åtta gånger. Nedan visas ett exempel från avsnittet en del av ett antal. Uppgiften var utformad 
på följande vis:  

                          Figur. 1: Symbolisk form. (Yeap, 2015, s. 163). 
 
Uppgiften är i symbolisk form på grund av att uppgiften omfattar endast matematiska uttryck, 
således uttrycket 1/4 samt 20 och 40. Eleverna ska i de båda uppgifterna dela ett tal i fjärdedelar. 
Fokus blir att dela ett helt tal, talet 20 och talet 40, i fjärdedelar. Eleverna får inte stöd från 
någon visuell representationsform i form av exempelvis bilder.  
 

5.1.2 Skriftlig representationsform  
En uppgift som är utformad i skriftlig form innebär att uppgiften endast presenteras i skriftlig 
form, det vill säga endast med bokstäver och symboler. Formen förekom inte i någon av de 
läroböcker som har använts till analysen. Uppgifterna bestod antingen av endast visuell form 
eller kombinerad form. Vad det kan bero på, likaså som symbolisk form, är att i de lägre åld-
rarna är uppgifterna oftast utformade med stöd från en bild och oftast inte bara skrivna som en 
problemlösningsfråga där det sällan förekommer bildstöd.  
 
5.1.3 Visuell representationsform 
Följande exemplen åskådliggör den visuella representationsformen. Exemplen kommer att vara 
från böckerna Singma matematik 3A, Koll på matematik 3A och Mondo matematik 3A. Matte 
Eldorado innehöll inga uppgifter som endast bestod av den visuella representationsformen.  
Med visuell form menas de uppgifter och frågor som endast innefattar figurer, bilder, diagram 
och/eller tabeller. Diagram 1 visar att visuell form förekommer i tre av de fyra läroböcker som 
har analyserats. Skillnaden på hur visuell form framställs i de olika läroböckerna skiljer sig inte 
så mycket åt.   
 
Figur 2 är ett exempel på en uppgift från Singma matematik 3A där eleverna lär sig del av en 
helhet. Eleverna ska para ihop cirklarnas delar så att varje cirkel bildar en helhet. Figur 2 är ett 
exempel på hur visuell form framställs. Uppgiften kopplas till visuell form på grund av att det 
i uppgiften endast förekommer bilder.  

     Figur. 2: Visuell form. (Yeap, 2015, s. 139). 
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Figur 3 är från läroboken Koll på matematik 3A. Här ska eleverna i, jämförelse med Figur 2, 
istället själva skriva hur stor del av figuren som är målad för att lära sig en del av en helhet. 
Men den representationsform som blir synlig här är också visuell form. I Figur 3 blandar de 
olika geometriska figurer vilket de inte gör i Figur 2.  
 

                  Figur. 3: Visuell form. (Almström & Tengvall, 2016, s. 152). 
 
 
 
Följande exempel, Figur 4, är från läroboken Mondo matematik 3A som illustrerar en del av en 
helhet. Eleverna ska i uppgiften skriva hur stor del av smörgåsen barnen tar från helheten. Likt 
uppgiften i Figur 3 ska eleverna även här se en del av en helhet med hjälp av en bild.  

          Figur 4: Visuell form. Del av en helhet. (Brorsson, 2017, s. 112).  
 
5.1.4 Kombinerad form  
 
Nedan följer ett exempel från vardera lärobok på hur kombinerad form kunde se ut.  
 
Kombinerad form innebär att två eller flera av formerna symbolisk, skriftlig och/eller visuell 
form ska användas i samma uppgift. Kombinerad form var den representationsform som också 
förekom i alla läroböcker som har analyserats. Genom att en uppgift både innehåller symboler 
och visuell form resulterar det till att elever kan ta hjälp av till exempel en bild för att kunna 
lösa uppgiften samt att eleverna får arbeta med både visuell och symbolisk form bortsett från 
om de får stöd från bilden eller ej.  
 
Uppgiften i Figur 5 ur boken Singma matematik 3A innehåller en kombination av två represen-
tationsformer – symbolisk och visuell form under del av ett antal avsnittet för tal i bråkform. 
Eleverna ska i uppgiften dela upp 15 föremål i tredjedelar. Jordgubbarna är inte nödvändiga för 
att uppgiften ska bli komplett, utan här blir den visuella formen som ett bildstöd för eleverna 
när de ska lösa uppgiften. 
 
Figur 6 är från läroboken Matte Eldorado 3A. Uppgiften använder sig likt figur 5 också repre-
sentationsformerna symbolisk och visuell form som blir den kombinerade representationsfor-
men. Likaså som uppgiften i figur 5 kan eleverna lösa uppgiften utan att behöva bilderna som 
hjälp. Rektangeln blir som ett komplement för eleverna.  
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Figur 5: Kombinerad form (Yeap, 2015, s. 160).      Figur 6: Kombinerad form (Olsson & Forsbäck, 2016, s. 119).   
 
 
Figur 7 och 8 är uppgifter i kombinerad form från läroböckerna Koll på matematik 3A och 
Mondo matematik 3A. De skiljer sig lite från uppgifterna i Figur 7 och 8 då uppgifterna där får 
stöd från den visuella formen. Uppgifterna i Figur 7 och 8 får eleverna inte stöd från den visuella 
formen, dock får eleverna möjlighet att arbeta både med visuell och symbolisk form vilket 
också var ett kriteriet för att en uppgift ska få kallas kombinerad form.  
 

             Figur 7: Kombinerad form (Almström & Tengvall, 2016, s. 152).  
 
 
 
 
                          
 
 
 
 

                     Figur 8: Kombinerad form (Brorsson, 2017, s. 115).  
 
 

5.1.5 Typ av uppgifter   
Av analysen framkom det att läroböckerna innehöll kontextuella och icke kontextuella uppgif-
ter. För att en uppgift ska få kategoriseras kontextuell skulle den innehålla föremål som eleven 
kan koppla till deras vardag, till en verklig kontext samt om det förekom illustrationer av verk-
liga föremål.   
 
Nedan redovisas ett exempel från varje lärobok som har analyserats. Av de fyra läroböcker som 
har analyserats var det tre stycken av dem som innehöll både kontextuella och icke kontextuella 
uppgifter. Läromedlet Koll på matematik 3A innehöll endast uppgifter som var icke kontextu-
ella. Det skiljde sig dock böckerna emellan.  
 
I Singma matematik 3A kunde de uppgifter under avsnitten, del av en helhet och del av ett antal, 
som var kontextuella (se Figur 9) och icke kontextuella (se Figur 10) se ut så här:  
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Figur 9: Kontextuell uppgift (Yeap, 2015, s. 160).         Figur 10: Icke kontextuell uppgift (Yeap, 2015, s. 138).  
 
 
I figur 11 innehåller alla tre uppgifterna vardagsnära bilder för eleverna så som illustrationer av 
päron, blommor och ballonger vilket gör att uppgifterna blir kontextuella. I jämförelse med 
figur 12, där eleverna ska dela in ett antal i olika stora delar där de också får stöd i form av bild, 
blir inte uppgiften lika kontextualiserad som i figur 11. Ett krav för att en uppgift ska vara 
kontextuell var att bilden eller utformningen på frågan ska vara elevnära. Uppgiften i figur 12 
kan den visuella formen ses som endast rektanglar. Formen är inte främmande för eleverna men 
uppgiften blir inte elevnära utifrån kriterierna. Det nämns heller inga ord som eleven kan koppla 
till föremålen så som i figur 11 att orden päron, blommor och ballonger är utskrivna.  

        Figur 11: (Brorsson, 2017, s. 115). 
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         Figur 12: (Brorsson, 2017, s. 114). 
 
 
Matte Eldorado 3A kunde de uppgifterna som var kontextuella (se Figur 13) och icke kontex-
tuella (se Figur 14) se ut så här:  
 

                 Figur 13: Kontextuell uppgift (Olsson & Forsbäck, 2016, s. 117).    
 

        Figur: 14: Icke kontextuell uppgift (Olsson & Forsbäck, 2016, s. 115).  
 
 
 
Koll på matematik 3A innehöll endast uppgifter som var icke kontextuella. Figur 15 som visas 
följande är en uppgift där eleverna ska fylla i angivet tal i figuren som visas ovanför. Under 
avsnittet del av en helhet och del av ett antal i läroboken får eleverna inte se några uppgifter 
som innehåller vardagsnära bilder utan författarna använder sig endast av geometriska figurer. 
När avsnitten del av en helhet och del av ett antal introduceras i boken belyser författarna inte 
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de begreppen utan det är någonting en erfaren person som har lärt sig hur en del av en helhet 
ser ut och en del av ett antal kan se ut i matematiken som ser det. I alla de andra böckerna skrivs 
det ut i skrift när eleverna ska läras sig de begreppen.  
  

           Figur 15: Icke kontextuell (Almström & Tengvall, 2016, s. 153).  

5.2 Sammanfattning 
I läroböckerna är den kombinerade formen vanligast som innehåller en kombination mellan 
visuell och symbolisk form. De uppgifter som endast innehöll visuell form förekom också re-
lativt ofta i läroböckerna. Det var endast ett läromedel som symbolisk form förekom – Singma 
matematik 3A. Kontextuella och icke kontextuella uppgifter förekom i alla böcker förutom en 
då den läroboken endast innehöll icke kontextuella uppgifter. Det var i boken Koll på matematik 
3A. Bilderna som fanns i uppgifterna var geometriska figurer och inte kopplade till vardagliga 
situationer.  

6. Diskussion  
 
I kommande avsnitt kommer tidigare forskning, teoretisk anknytning, metoddiskussion och fort-
satt forskning att diskuteras.  
 
Syftet med studien var att identifiera vilka möjligheter läroböcker erbjuder elever att utveckla 
deras begreppsförmåga inom området tal i bråkform. Fokus låg på att undersöka bråk som del 
av helhet och bråk som del av antal. För att kunna uppnå syftet ställdes följande frågor; Hur 
används representationsformer i avsnitten del av helhet och del av antal i matematikböcker och 
vilka dominerar och i vilken kontext framställs uppgifterna i del av helhet och del av antal? 
Resultatet grundar sig på de fyra läroböcker som har analyserats – Singma matematik 3A, 
Mondo matematik 3A, Matte Eldorado 3A och Koll på matematik 3A. De representationsfor-
mer som förekom i läroböckerna har analyserats utifrån Der-Chings (2017) representationsfor-
mer symbolisk, skriftlig, visuell och kombinerad form som synliggör olika sätt att presentera 
en uppgift på. Analysen utgick även från huruvida de uppgifter som förekom i läroböckerna är 
kontextuella eller inte. Det har visat sig att de representationsformer som dominerar är visuell 
och kombinerad form där kombinationen mellan visuell och symbolisk form var den vanligaste. 
Nästan alla läroböcker som har analyserats innehåller kontextuella och icke kontextuella upp-
gifter. Det var bara i en bok som innehöll icke kontextuella uppgifter. Det har också visat sig 
att de kontextuella uppgifterna från Singma matematik 3A endast förkom under avsnittet del av 
ett antal, lika så som i Matte Eldorado 3A. I Koll på matematik 3A var det endast fem uppgifter 
som övade del av ett antal utav 22 uppgifter. De andra bestod av bråk som del av en helhet.  

6.1 Resultatdiskussion  

6.1.1 Visuell representationsform 
Huvudresultatet i studien är att de representationsformer som förekommer i de fyra läroböcker 
som har analyserats var symbolisk, visuell och kombinerad form. De representationsformer som 
dominerade var visuell och kombinerad form. I den kombinerade formen var kombinationen 
mellan visuell och symbolisk form den vanligaste. I likhet med vad forskning visar stämmer 
det överens med vad Der-Ching (2017) får fram i sin studie. I studien framkom det att i den ena 
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boken förekom fler uppgifter med bildstöd för att förtydliga begreppen och uppgifterna. Det 
här kopplas till representationsformen visuell form. Det förekom ett stort urval av bildpresen-
tationer för att visa det matematiska begreppet på ett tydligare sätt för eleven så som i de läro-
böckerna som har analyserats i den här studien. Den visuella formen förekom i tre av fyra lär-
oböcker som har analyserats. Det kan i Diagram 1 utläsas att det i en lärobok förekom det inga 
uppgifter som var i visuell form. Den visuella formen kan vara enligt Der-Ching (2017) ett 
användbart hjälpverktyg när eleverna ska lära sig tal i bråkform. Uppgifterna är oftast utformade 
på ett lättare sätt, dock ger det inte lika mycket utmaning för eleverna.  
 
För att göra en koppling till hur de visuella uppgifterna var utformade i avsnitten del av en 
helhet och del av ett antal blev den visuella formen mest synlig under de uppgifter som behand-
lade del av en helhet. I en av läroböckerna fick eleverna i uppgifterna som behandlade del av 
en helhet ange hur stor del av smörgåsen som var tagen av den hela smörgåsen. Här blir eleverna 
tvingade att ta hänsyn till helheten vilket Nagy (2017) menar är en viktig del att lära sig då 
elever har uppvisat svårigheter kring det här. Dock är uppgifterna i boken utformade på likadant 
sätt vilket gör att eleverna går miste om att få syn på olika varianter av en helhet. I en annan 
lärobok var uppgiften som innefattade visuell form också under avsnittet del av en helhet. Det 
var inga visuella uppgifter som förekom under del av ett antal. I en tredje lärobok fick eleverna 
med hjälp av den visuella formen öva lika mycket på del av en helhet och del av ett antal. Även 
här var det dock inte stor variation mellan uppgifterna då de i varje uppgift skulle ange hur stor 
del av figuren som var målad. Å ena sidan får eleverna flera möjligheter att öva på samma sak 
men å andra sidan får eleverna inte chans att prova själva att dela upp någonting i lika stora 
delar med hänsyn till helheten. De får heller inte syn på kontrasten, att någonting kan delas 
olika (Nagy, 2017).  
 

6.1.2 Kontextuella och icke kontextuella uppgifter  
Huruvida i vilken kontext en uppgift förekom i visade sig vara, efter att analysen var gjord, 
kontextuell och/eller icke kontextuell. Alla läroböcker innehöll båda två förutom ett läromedel 
som endast innehöll icke kontextuella frågor. Uppgifter som är kontextuella hjälper elever att 
förstå vikten av matematik i vårt vardagliga liv (Der-Ching, 2017). Likaså nämner även Nagy 
(2017) att det för elever blir lättare att få fram det rätta svaret när de fick höra uppgiften i en 
konkret kontext där cirklarna föreställde pizzor. I uppgiften skulle eleverna svara hur stor del 
av två cirklar som var skuggade där hela den ena cirkeln var skuggad och en del var skuggad i 
den andra. Det fanns läroböcker som innehöll noll uppgifter som eleven kunde koppla till var-
dagen vilket kan leda till att eleverna inte lika lätt utvecklar deras kunskaper inom området del 
av helhet och del av antal. Det var också den lärobok som innehöll minst sidor med bråk i 
jämförelse med de andra läroböckerna vilket också kan ha en påverkan på deras lärande att de 
inte ges tillräckligt med innehåll för att de ska lära sig. De icke kontextuella uppgifterna som 
förekom i ett utav böckerna bestod endast av fem uppgifter som behandlade del av ett antal och 
alla uppgifterna var utformade på likadant sätt. Eleverna får här i liten utsträckning chans att 
öva på del av ett antal. Kilborn (2014) menar att barn måste få en förståelse för det här i tidig 
ålder. Elever behöver få en stabil grund för att skapa bättre förutsättningar när de ska lära sig 
andra delar inom matematik. De kontextuella uppgifterna förekom i en utav böckerna både 
under avsnitten del av en helhet och del av ett antal men skiljde sig åt från en annan lärobok där 
sådana uppgifter endast förekom under del av ett antal. Likaså i en tredje lärobok förekom de 
kontextuella uppgifterna endast under avsnittet del av ett antal, således innehåller avsnittet del 
av en helhet i läroböckerna ytterst få uppgifter som kan kallas kontextuella. Uppgifter som 
integrerar verkliga situationer hjälper elever att förstå vikten av matematik i vardagen men ökar 
också deras intresse för matematik samt motivationen när de ska lösa uppgifterna.  
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I alla fyra läroböcker som har analyserats förekommer det endast uppgifter där eleven till ex-
empel ska ange hur stor del av figuren som är målad eller dela en helhet i fjärdedelar. För att 
göra en koppling till variationsteorin förekommer det inte någon typ av kontrastering i läro-
böckerna. Kontrastering innebar att elever måste se kontraster till det som ska läras. De måste 
kunna erfara en skillnad för att kunna urskilja vilka likheter som finns. Lärandeobjektets kon-
traster måste påpekas. För att eleverna ska veta vad en helhet eller ett antal innebär behöver de 
också veta vad det inte är (Lo, 2014). I böckerna förekom det enbart uppgifter som demonstre-
rade vad eleverna skulle göra för att uppgiften skulle bli korrekt. De fick inte se några exempel 
på uppgifter som var fel. Liksom Kullberg m.fl. (2017) är det i matematikundervisningen en 
viktig sak att belysa att det finns olika sätt att uttrycka matematiskt innehåll.  
 
I introduktionen till området del av helhet och del av antal i en av läroböckerna blir det inte 
tydligt för eleverna att det är det de ska lära sig då författarna väljer att inte benämna del av 
helhet och del av antal i ord utan bara genom att visa med hjälp av geometriska figurer. Det 
viktiga är då att läraren är lyhörd och noterar att författarna har valt att inte benämna begreppen 
och visa för eleverna vad det är som de ska lära sig. Dessutom ska läraren också vara medveten 
om vad lärandet syftar på och det går inte att bara prata om lärandet utan att vi nämner det som 
ska läras, alltså lärandeobjektet (Lo, 2014). Lärandeobjektet fokuserar på vad som ska läras i 
början av en process och det är då extra viktigt att läraren inte blir passiv bara för att hen har 
läroboken som till största del styr undervisningen.  
 

6.2 Metoddiskussion  
Undersökningen baseras på en analys av fyra olika läromedel. Analysen utgick ifrån Der-
Chings (2017) definiering av fyra olika representationsformer samt hur uppgifter är kontextu-
ella eller icke kontextuella. Hade jag valt att använda mig av ytterligare instrument för att samla 
in resultat hade jag vid förmodan fått ett djupare resultat. Två läromedel valdes bort på grund 
av att de inte innehöll tal i bråkform då det behandlades i b-boken som är avsedd för termin två. 
Kravet för att ett läromedel skulle kunna användas till analysen var att de skulle behandla tal i 
bråkform och vara anpassade för första terminen i årskurs tre. Det gjorde att två läromedel 
valdes bort och hade studien innehållit fler böcker hade tillförlitligheten av studien höjts. Hade 
analysen gjorts av någon annan person hade resultatet också kunnat se annorlunda ut.  
 
Ett bekvämlighetsurval (Bryman, 2011) gjordes när läroböckerna skulle väljas ut och kanske 
hade det varit mer fördelaktigt att välja böcker som är vanligt förekommande under den verk-
samhetsförlagda utbildningen.  
 
Vad som också har påverkat insamlingen av data har givetvis varit Der-Chings (2017) repre-
sentationsformerna samt hur uppgifterna i läroböckerna har tolkats som kontextuella och/eller 
icke kontextuella utifrån hur de har definierats av honom. På grund av att analysverktyget som 
nämns ovan bygger på forskning styrker det resultatet. Dock kan en felkälla ha uppstått då vissa 
uppgifter i läroböckerna var svårtolkade. Det är också svårt att får reda på om eleverna lär sig 
tillräckligt mycket genom att endast göra en tolkning av läromedel då jag inte vet hur lärarna 
väljer att använda läroboken. Märker läraren att eleverna inte behärskar ett arbetsområde efter 
att ha arbetat med det i läroboken, eller inte får tillräckligt med kunskap genom boken kanske 
hen väljer att komplettera med stenciler eller liknande.   
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7. Slutdiskussion  
 

7.1 Slutsatser  
 
Det är viktigt att läroböcker i matematik utgår från läroplanen (Skolverket, 2018), att uppgif-
terna innehåller olika och betydande representationsformer samt att de innefattar uppgifter som 
kan kopplas till elevens vardag. Dock tror jag inte att bara för att några uppgifter inte är kon-
textuella att det hämmar elevernas utveckling. De geometriska figurerna är naturligtvis också 
objekt som eleverna känner igen. Men är en uppgift utformad i elevnära kontext främjar det 
elevens lust till att lära samt att få möjlighet till att lära. Den representationsform som domine-
rade i de läroböcker som har analyserats var den kombinerade formen. Den förekom i alla lär-
oböckerna. Dock var det i endast två läroböcker som den förekom under både del av en helhet- 
och del av ett antal avsnittet. Eleverna fick i uppgifterna stöd från både bilder och symboler.  
 
Under avsnittet del av en helhet i var det endast en lärobok som innehöll uppgifter som var 
kontextuella. I de andra böckerna under avsnittet förekom det endast icke kontextuella uppgifter 
i form av geometriska figurer. Däremot innehöll avsnittet del av ett antal i böckerna fler kon-
textuella uppgifter. Det var endast en lärobok som inte innehöll sådana uppgifter under avsnit-
tet. Vad som ska has i åtanke är att läroböckerna som har analyserats innehåller olika många 
sidor med bråk vilket påverkar resultatet. Det var en lärobok som innehöll några få uppgifter 
som bestod av symbolisk form. En teori om vad det kan bero på är att den representationsformen 
är mer vanligare i de högre åldrarna då eleverna generellt sätt har nått en högre kunskapsnivå 
inom matematiken. Det anses förmodligen inte behövas ha stöd från bilder i uppgifterna när de 
ska lösa dem. Ytterligare en slutsats som kan dras efter analysen är att det i läroböckerna finns 
bra möjligheter för eleverna att utveckla deras begreppsförmåga inom områdena del av helhet 
och del av antal sett till de betydande representationsformerna. Dock visar det sig att eleverna 
i en av böckerna inte får möjlighet att kunna göra en koppling mellan skolmatematiken och 
matematiken i vardagen på grund av att avsnittet inte innehåller några uppgifter som är kontex-
tuella. Forskningsfrågorna besvaras på så sätt att jag i studien fick reda på representationsformer 
används i avsnitten del av en helhet och del av ett antal i matematikböcker samt vilken typ av 
representationsform som dominerar. Genom resultatet besvarades också frågan i vilken kontext 
uppgifterna framställs i under del av en helhet och del av ett antal.  
 
I de fyra läroböcker som har analyserats visar resultatet att det skiljer sig med uppgifter av tal i 
bråkform. Med tanke på det kan en slutsats dras att kontextuella uppgifter i en av läroböckerna 
kan förbättras. Symbolisk form förekom endast i en lärobok till skillnad från vad teorin visade 
där symbolisk form förekom mer frekvent. Studien visar att det skiljer sig mellan läroböckernas 
innehåll sett till representationsformer samt huruvida uppgifterna är kontextuella eller inte vil-
ket man som lärare bör vara medveten om.  
 

7.2 Didaktiska implikationer 
Arbetet har gett mig en tydligare bild av hur olika läromedels innehåll framställs i form av olika 
representationsformer och huruvida uppgifterna är kontextuella eller inte.   
Som blivande lärare har det gett mig en tanke om att endast använda läromedel i undervisningen 
inte alltid är gynnsamt för eleven, beroende på hur läromedlet är uppbyggt och vad det innehål-
ler. Dock är läromedlet en bra utgångspunkt som ger instruktionsidéer för olika arbetsområden 
men även som en lektionsplanerare för läraren. Oftast använder lärare de läromedel som finns 
tillgängligt på skolan de arbetar på. Av erfarenhet från den verksamhetsförlagda utbildningen 
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ser jag att läroböcker i matematik är dominerande. Lärare har tyckt att de inte är helt nöjda med 
materialet men att de trots allt väljer att fortsätta ha det som undervisningsmaterial.  
 

7.3 Fortsatt forskning  
I studien har endast böckerna under första terminen analyserats och för att få en helhetsbild 
hade det varit av intresse att analysera böckerna som berör termin två i årskurs tre. Det skulle 
även vara intressant att använda fler läroböcker vid analysen för att få ett bredare perspektiv.  
Avslutningsvis skulle det vara intressant att undersöka hur lärare använder sig av läroböckerna 
i deras undervisning och även ta reda på hur de ställer sig till läroböcker i undervisningen.  
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Bilagor  
 
Bilaga 1 Uppgifter som innefattar symboliska form under del av ett 

antal avsnittet  
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Bilaga 2  Uppgifter som innefattar kombinerad form under del   

av en helhet avsnittet 
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Bilaga 3 Uppgifter som innefattar kombinerad form under avsnittet del 
av ett antal  
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

                          (Yeap, 2015)                                (Yeap, 2015) 
 
 
 

 
 
 
 

(Yeap, 2015)      (Yeap, 2015) 
 
 
 
 
 
 

(Yeap, 2015) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                    (Olsson & Forsbäck, 2016)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 



 30 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 



 31 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

            (Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

           (Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

              (Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 



 32 

 
 
 
 
 
 
   (Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 

(Olsson & Forsbäck, 2016) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 33 

Bilaga 4 Uppgifter som innefattar visuell form under del   
av ett antal avsnittet 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 


