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Abstract

Studiens syfte var att undersoka hur grundlaggande larobdcker i matematik for hogstadiet
kan undvika att eleven far missuppfattningar eller till och med kan korrigera sina eventuella
tidigare missuppfattningar inom brakrakning. Syftet var ocksa att fa en uppfattning om hur
eleverna anvander introduktionsrutorna och vad eleverna lar sig av innehallet.

Studien har sin grund i det sociokulturella perspektivet och mer specifikt i aktivitetsteorin.
En didaktisk tetraeder med ett matematiskt laromedel som artefakt i centrum har varit
utgangspunkten. Studien baseras ocksa pa didaktiska teorier om hur missuppfattningar
forebyggs inom brakrakning.

Data har samlats in genom en kvalitativ textanalys dar grundlaggande matematikbdcker har
undersokts. Fyra bocker pa grundlaggande niva for arskurs 7-9 valdes ut for analys. Fem
vanligt forekommande missuppfattningar enligt forskningen valdes ut och blev basen i
analysverktyget.

| studien har ocksa ingatt tre fokusgruppssamtal med totalt nio elever som kan ségas
befinna sig i matematiksvarigheter. Gemensamt for de har eleverna ar att de arbetar i en
grundlaggande matematikbok medan den dévriga klassen har en annan matematikbok.
Resultatet visade att laromedlen inte alltid, tagit hansyn till eller haft kunskap om den
forskning som handlar om hur missuppfattningar kan undvikas inom brakrakning, nar de
konstruerat introduktionsrutorna. Vidare visade resultatet pa att eleverna laser
introduktionsrutorna i olika stor utstrackning och att de laser dem forst och framst for att
lara sig en metod for att pa sa satt kunna l6sa de efterféljande talen. Ett annat resultat fran
fokusgrupperna var att eleverna har svart att forsta innehallet i introduktionsrutorna,
framfor allt tycker de att texten ar svar att forsta.

Forord



Efter snart tre ars intressanta och berikande halvtidsstudier vid sidan om vara ordinarie
arbeten ar vi snart i mal. Det har varit tre intensiva men mycket larorika ar. Vi minns med
skrackblandad fortjusning kursintroduktionen for tre ar sedan, da vi undrade vad vi gett oss in
pa. Men under dessa tre ar har vi fatt med oss sa mycket kunskap, bade fran forelasningar och
seminarier. Vi minns med gladje vara givande och ofta livliga diskussioner om allt sa som
inkludering, en skola for alla, matematiksvarigheter och mycket annat.

Vi startade redan hosten 2018 med att diskutera vilket &mnesval till examensarbetet vi skulle
gora flera kasserades och nya tillkom. Vi var energiska, taggade och malmedvetna, och
tanken var att vi skulle vara val forberedda och ligga langt framme nér vi skulle starta var
examenstermin.

Pa resans gang har arbetet kantats av en del svarigheter, av personlig karaktar. Arbetet har
ocksa kantats av andra svarigheter. Vart tilltankta &mne visade sig inte vara ett bra val att
bygga vidare pa. Vi bytte ocksa handledare. Istallet for att ligga i framkant har detta dven
inneburit en kamp mot tiden. Denna erfarenhet har trots allt bara starkt oss och vi har fatt en
béttre insikt i hur vara elever kan kanna det och ha det i skolan.

Nar vi valde &mne var vi bada 6verens om att vi ville skriva om nagot praktiknéara som vi
skulle kunna ta med oss in i vart arbete som speciallarare. Vi trodde att det skulle bli ett
intressant amne att studera, men att det skulle ge oss sa mycket som det gjort pa vagen kunde
vi inte forestélla oss. Vi har fatt stor insikt i att det ar av vikt att noga granska vilka laromedel
vi ger vara elever samt att vi vet hur laromedlen kan kompletteras. Samtalen med eleverna i
fokusgrupperna dar eleverna vagade dppna sig och forklara hur de tanker kring
introduktionsrutorna gav mycket mer &n bara svar pa vara forskningsfragor. Vi tanker med
gladje och tacksamhet pa dessa elevsamtal.

Det har blivit ett givande samarbete mellan oss genom hela uppsatsen men vi har haft olika
huvudansvar. Terese har fokuserat pa det teoretiska i bakgrunden, brakmodeller, didaktisk
teori och har ocksa organiserat den kvalitativa textanalysen. Maria har koncentrerat sig pa
teoretiska utgangspunkter, Litteraturgenomgangen forutom brakmodeller och har dessutom
hallit ihop fokusgruppssamtalen. Vi har arbetat tatt tillsammans sa metod, resultat och
diskussion dr ett verk av gemensamma resonemang och anstrangningar.

Med denna kunskap vi fatt under tre ar studier till speciallarare gar vi nu in med andra dgon i
var roll som speciallarare!

Vi vill forst och framst tacka var handledare Susy Forsmark som handlett oss pa ett
professionellt satt. Hennes erfarenhet och gedigna intresse har varit vardefull for oss i vart
arbete, speciellt nér vi svéavat ivag.

Tack aven till Eva Bruno och Jennifer Malmgren som utifran andra 6gon gett oss respons och
korrekturlast vart arbete, vilket fatt oss att bli annu tydligare. Vi vill ocksa tacka Natasja
Pettersson som testade vart analysverktyg och som gav oss betydelsefull information som vi
anvande oss av vid utformandet av analysverktyget. Ett stort tack dven till alla andra som
funnits i var narhet och som stéttat och uppmuntrat oss i med och motgang, ni ar alla guld
varda.

Maria Nordin Skoglund & Terese Fahlgren Wallskog
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1 Inledning

Som matematik- och speciallarare kommer vi dagligen i kontakt med elever i sa pass stora
matematiksvarigheter att de for narvarande inte har formagan att folja den ordinarie klassens
undervisning. | Medelstastudien visar Engstrom och Magne (2006) att en elev som gar i
arskurs nio kan befinna sig pa en matematisk niva motsvarande arskurs fyra. Studien visade
ocksa att det i varje klass var i genomsnitt 15 procent av eleverna som tillhérde gruppen
elever med ett Sarskilt Utbildningsbehov i Matematik (SUM). Ett liknande resultat kom
Cockceroft fram till i en unders6kning gjord 1982 i Storbritannien, vilken Dowker (2005)
refererar till. Den undersdkningen visade att det kan skilja pa 7 arskurser i aritmetiska
kunskaper i en medelmattlig klass med 11-aringar.

De elever som ligger sa langt efter malen for respektive arskurs befinner sig i
matematiksvarigheter av nagon eller flera anledningar. Som speciallarare ar vart uppdrag
enligt Examensforordningen att arbeta for elever i behov av sérskilt stod (SFS 2011:186). En
hard pressad skolbudget, men aven schematekniska aspekter, omojliggor ofta att ge de har
eleverna sarskilt stod mer &n en eller ett par ganger i veckan. Ibland sker stodet i helklass,
ibland i liten grupp och ibland pa elevens val. Enligt skolverket (2016) anser fler &n 50 % av
rektorerna i undersékningen att huvudmannen inte ger rektorerna de ratta forutsattningarna for
elever i behov av sarskilt stod.

Nar eleverna i matematiksvarigheter inte kan folja den ordinarie undervisningen far de ofta en
annan matematikbok. De har bdckerna sammanfattar ofta kunskapsinnehallet for arskurs 7-9
och kallas ofta for en matematikbok pa grundléaggande niva, av laromedelsforlagen. Enligt var
och vara kollegors erfarenhet far eleven en sddan grundlaggande bok som “rikar finnas 1
sképet”, och ndgon nirmare analys av bokens matematiska och didaktiska innehall gors inte
pa grund av brist pa tid och analysverktyg. Lararnas riksforbund (2012) studie visar pa att
lararna inte har tid for att undersoka vilka laromedel som é&r bra.

Som blivande speciallérare stalls fragan, hur matematiken presenteras i laromedelsbolagens
grundlaggande bocker. Brandstrom (2005) har gjort laroboksanalyser men inte tittat pa
introduktionstexterna som inleder varje kapitel. Johansson (2003) gjorde en laroboksanalys
utifran om laroboken speglar kursplanen och foreslar som vidare forskning att “One could for
instance look into the way textbooks introduce a certain mathematical topic... ”Da det &ar
matematikboken som &r det som i huvudsak medierar matematiken for elever som har ett
séarskilt utbildningsbehov i matematik, bor matematikboken forklara matematiken for eleverna
sa de undviker kanda missuppfattningar. Forskning fran Bentley och Bentley (2016),
Mclintosh (2008) och Chinn (2012), visar att det ar av vikt pa vilket sétt det matematiska
illustreras for att missuppfattningar ska undvikas.

En textanalys kan omfatta en hel laroboksserie eller bara enstaka évningar (Johansson, 2006).
| den hdr uppsatsen vill vi med hjélp av en kvalitativ textanalys undersoka det som vi i den
hir uppsatsen kallar “introduktionsrutor”. Med begreppet avser vi de rutor eller inledningar
med forklaringar, vilka kan innehalla metod, begrepp och exempeltal och som inleder de
flesta avsnitt i en matematikbok. | var textanalys vill vi fokusera pa hur dessa
introduktionsrutor forsoker fa eleven att undvika kanda missuppfattningar inom matematiken.
Vi har valt att titta ndrmare pa avsnitten om braktal, da det utifran var erfarenhet ar ett omrade
dar elever som befinner sig i matematiksvarigheter ofta har med sig missuppfattningar eller
latt skaffar sig nya missuppfattningar. Aven Bentley och Bentley (2016) Mcintosh (2008) och
Chinn (2008) vittnar om att brak ar det omrade som de flesta elever har svarast for.



Aven om en introduktionsruta forsoker fa eleven att undvika missuppfattningar kring ett
specifikt tema, maste introduktionsrutan lasas och ha ett budskap i form av ord, bilder och
exempel som eleven kan ta till sig for att eleven ska kunna undvika missuppfattningar. Vi vill
darfor i den har studien anvanda oss av metoden fokusgrupper for att fraga elever nar de
anvander introduktionsrutorna och hur de uppfattar innehallet.

Introduktionsrutorna blir sérskilt centrala for elever som anvénder en annan matematikbok &n
den dvriga klassen, eftersom de kanske inte kan folja med i genomgangar och évningar som
gors i klassen. Det kan ndmnas att laroboksanvandningen i matematik &r hogre i Sverige an i
ovriga OECD:lander enligt TIMSS, (2012). Enligt undersokningen sa anvander 97 % av
lararna i Sverige matematikboken som basmaterial medan medeltalet i OECD:landerna &r
71%. For eleverna innebar den hdga procentsiffran manga timmar pa egen hand med
matematikboken.

Vi tror att vara tva delstudier kan ha stor relevans for speciallararen bade nar det géller att
rekommendera larobok och hur undervisningen med hjélp av denna bok kan organiseras. Vi
har hittills inte last om nagot analysverktyg som utgar fran elever i matematiksvarigheter och
vi tror darfor att var utgangspunkt att bygga ett verktyg utifran elevernas missuppfattningar
inom matematiken kan vara vard att utvarderas. Lika betydelsefullt som att titta pa laromedlet
och hur introduktionsrutorna ar uppbyggda ar naturligtvis att ta reda pa hur elever, som
befinner sig i matematiksvarigheter, anvander informationen i introduktionsrutorna och hur
mycket av den som de far med sig. Aven om den har studien &r begrénsad i omfattning tror vi
att den har ingangen kan ge uppslag till nya idéer om hur elever tillgodogor sig innehallet i
matematikbdcker.



2 Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien &r att 6ka kunskapen om hur sa kallade grundlaggande larobocker i
matematik for hogstadiet forsoker, genom forklaringar och exempel i introduktionsrutorna,
undvika att eleven far missuppfattningar eller hur eleverna till och med kan korrigera sina
eventuella tidigare missuppfattningar. Det &r av vikt for speciallarare att fa en uppfattning hur
eleverna som arbetar sjalvstandigt i matematikboken anvéander den, och vad de far med sig av
innehallet i introduktionsrutorna.

Vara forskningsfragor ar:

o Hur forhaller sig modeller och forklaringar i introduktionsrutor i grundlaggande
matematikbdcker mot det som forskningen visar ar centralt for att undvika och
korrigera missuppfattningar inom brakrakning?

e Hur berattar elever som har grundldggande matematikbdcker att de anvénder
introduktionsrutor under sjalvstandigt arbete?

o Hur beréttar elever som har grundlaggande matematikbocker om vad de far med sig av
innehallet i introduktionsrutorna?



3 Bakgrund

| bakgrunden kommer vi kortfattat ta upp l&romedlen i matematiks historia, hur laroboken &ar
styrd av stat och marknad samt nagra definitioner av centrala begrepp.

3.1 Laromedel i matematik

Den forsta laroboken i matematik i Sverige var Arithmetica som skrevs av Aegidius Aurelius
ar 1614 (Wyndhamn, Riesbeck och Schoultz, 2000). Boken var den mest anvanda laroboken i
matematik under nastan 100 ar. Fler larobocker bérjade produceras och ges ut under 1800-
talet och en kommitté tillsattes efter att den allménna folkskolan startade 1842, for att ta fram
forslag pa hur laromedel kunde utvecklas. Vid mitten av 1900-talet, enligt Grevholm, Nilsson
och Bratt (1988) att matematiklaromedlet bestar mer av exempelsamlingar, dar varje samling
innehdll 100 sidor. Det fanns nastan aldrig nagon forklarande text, och om det fanns nagon
bild var den ytterst liten. Fran mitten av 1900-talet och fram till 1980-talet skedde en
forandring av laromedlen. D4 introducerades losningar pa hur en uppgift kunde 16sas. Aven
bilderna skiftade fokus till att bli stora och informativa utifran uppgiften (ibid.).

| borjan av 1800-talet var det brist pa utbildade larare och ekonomiska resurser, darfor
framstod vaxelundervisningen som den basta metoden (Skott, Jess, Hansen & Lundin, 2010).
Vaxelundervisningsmetoden innebar att barnen undervisade varandra. 1860 blev det i lag
forbjudet for barn att undervisa andra barn, undervisningen skulle utféras av larare. J.P.
Velander, som verkade i borjan pa 1900-talet, uttryckte att larobdckerna skulle utformas sa att
eleverna utan hjélp av larare sjalvstandigt och under tystnad kunde rékna. Det hér har, enligt
Skott m.fl. (2010), paverkat att undervisningen i matematik an idag &r sa laroboksstyrd. Nar
skolan kommunaliserades pa 1990-talet innebar det att skolan fick ett storre ansvar for inkop
av larobocker (Lundgren, 2012). Pedagogen fick mojlighet att sjalv bestdimma 6ver vilket
laromedel som skulle anvéndas (ibid).

3.2 Laroboken, bade statligt styrd och en
marknadsprodukt

Kvaliteten pa larobdckerna, ansags pa 1930-talet vara en politisk angelagenhet enligt Harrie
Johnssons (2009) studie. Granskning av laromedel fore 1938 gjordes endast genom
stickprovskontroller men efter ett riksdagsbeslut bestdmdes att alla laromedel skulle
forhandsgranskas av staten. Mellan 1938-1974 granskade staten alla laromedlen for att
godkénna eller underk&nna. Granskningen genomférdes av staten utvalda personer som bland
annat tittade pa bokens pris, att spraket var anpassat till ratt alder, att innehallet stamde mot
kursmoment och kursplan samt att innehallet var opartiskt och tillforlitligt. Efter 1974
granskades laromedlen i efterhand for att 1991 helt avskaffa granskning av laromedlen (ibid).
Nar laromedelsgranskningen upphorde 1991 fick pedagogen ett storre ansvar och nér SOU:s
utredning (2008) kom, gavs det forslag pa att laromedelskunskap skulle finnas med i
lararutbildningen.

Skolinspektionens granskning (2009) visar att hur Iarobocker véljs ut varierar stort men ofta
véljs bocker med 6vningar av procedurell karaktar. Larare litar pa att innehallet i laroboken
uppfyller kursplanen (ibid). Rezat (2006) betonar att l&roboken inte bara ar ett hjalpmedel
utan ocksa en marknadsprodukt som maste tillfredsstélla sina kunder, i huvudsak larare.



Lararnas riksforbund (2012) gjorde en undersokning om vad som paverkade lararnas val vid
inkop av laromedel. Resultatet visar att den faktorn som paverkar allra mest ar den
ekonomiska. I sin studie uppger Harrie Johnsson (2009) att sponsrade laromedel 6kar och det
ekonomiska kan vara en orsak. En annan faktor enligt Lararnas riksférbund (2012) som
paverkar valet av laromedel &r lararnas kompetens och tid. Lararna sager sig inte ha tid for att
hitta bra laromedel. Det &r dock rektorn som har det yttersta ansvaret. | de svenska
styrdokumenten for grundskolan (Skolverket, 2018) star det att rektor har ansvar for att eleven
»... far tillgang till och forutsattningar att anvanda laromedel av god kvalitet samt andra
larverktyg for en tidsenlig utbildning...”.

Johansson (2006) anser att det svenska systemet dr ganska passivt, da det inte har nagon
statlig kontroll av larobocker och dar lararen inte far ndgon sarskilt detaljerad eller aktiv
guidning i laroplanen om hur kursen ska laggas upp. Det finns alltsa ingen sarskild garanti for
att larobockerna tacker in det som laroplanerna avser.

3.3 Brakrakningens méjligheter och svarigheter

Nar det galler undervisning av brakrakning anser Mclntosh (2008) att undervisningen inte gett
eleverna tillrackligt med tid for att hinna forsta innehallet. Mclntosh betonar vidare att en
orsak till att manga elever har svart med brakrakning kan vara det att vi inte langre i vart
vardagsliv anvander brak i sa stor utstrackning. Svarigheter med brak genom bristande
vardagserfarenhet ndmner aven Kilpatrick, Swafford och Findell (2001) och anser att det
inneb&r en utmaning for eleverna och &ven for lararna. En av Kilborns (2014) férklaring till
att elever har svarigheter med brak &r att brak kan forekomma och forklaras i manga olika
situationer och beskrivas pa manga satt. MclIntosh (2008) forklarar att genom att skifta enhet,
till exempel att byta 1 meter till 100 centimeter kan vi undvika brak samt att brak, kan ersattas

med ett decimaltal, till exempel é gor vi till decimaltalet 0,5. Dock ser Mclntosh (2008) att det

inte bara ar fordelar med att skifta till decimaltal utan att det finns tillfallen da braktal inte kan
uttryckas exakt med decimaltal. En annan svarighet enligt Bentley och Bentley (2017) ar nar
elever ska tolka braktal. Eleverna ser téljaren och ndmnaren som tva separata naturliga tal,
helt oberoende av varandra och inte som beroende av varandra.

3.4 Definition av centrala begrepp
De centrala begreppen inom matematik & manga. De centrala begrepp vi kommer att ta upp i
uppsatsen ar rationella tal, stambrak, brakenhet och liknamnighet.

Rationellt tal, “briktal”: Tal som skrivs som kvoten av tva heltal eller tal som kan skrivas
pa det sattet. TN= Q (Vejde & Roth, 1999).

Stambrak: Stambrak ar ett brak dar taljaren ar talet 1, till exempel § % och % (Vejde & Roth,
1999).

Brakenhet: Brakenhet definieras som synonym till namnare i brakrékning (Bentley &
Bentley, 2017).

Liknamnighet: Likndamnighet innebér att vid addition och subtraktion av brak géra namnarna
lika (Bentley & Bentley, 2017).



4 Litteraturgenomgang

Under rubriken litteraturgenomgang kommer vi att belysa tidigare forskning om elever i
matematiksvarigheter, laroboken i matematik som forskningsobjekt, missuppfattningar i
brakrakning samt brakmodeller. Var sammanstallning gor inte ansprak pa att vara
heltackande, utan vi har som bakgrund till var studie tagit upp aspekter som vi anser har
betydelse for matematikundervisningen.

4.1 Elever med sarskilt utbildningsbehov i matematik

| Medelsta-studien (Engstrom & Magne, 2006) studerades den matematiska prestationsnivan
hos grundskoleelever vid tre olika tidpunkter mellan 1977-2002, i en svensk kommun med ca
25 000 invanare. Da beraknades det att ungefar 15% av eleverna har ett sarskilt
utbildningsbehov i matematik och elevgruppen kallades SUM. Det framkom i Medelsta-
studien att SUM-gruppen hade godtagbara kunskaper i taluppfattningen nér det galler
naturliga tal, men taluppfattning uppvisade brister nar det galler rationella tal i form av brak
och procent. Nér det gallde rakning med de fyra raknesétten med traditionella uppstallningar
uppvisade SUM-gruppen ocksa mycket svaga resultat. Laga genomsnittsvérden for elever i
den har gruppen blev det ocksa nar det géller matning och geometri, algebraiska problem samt
problemldsning och sprakuppfattning (ibid).

Ett annat resultat i denna undersékning som &r vérd att notera &r att det visade sig att SUM-
gruppen larde sig mer matematik de fyra forsta aren i skolan, darefter blev progressionen
mycket langsam (Engstrom & Magne, 2006).

Tabell 4.1 SUM-elevers genomsnittliga matematikkunskaper. Tabell skapad efter Engstrom
och Magne, (2006).

Nar SUM-eleven gar i har SUM-eleven motsvarande matematikkunskaper som en
arskurs genomsnittselev i

3 slutet av arskurs 1

6 arskurs 3

9 arskurs 4

Nér den elevgrupp som i Medelsta-studien kallas SUM-gruppen bérjar hdgstadiet kan det
skilja tre arskurser i matematik mellan dem och 6vriga klasskamrater. Engstrom och Magne
(2006) pekade ut tre huvudsakliga orsaker till SUM-elevernas laga matematikprestationer,
nadmligen att matematikstoffet var for komplext, att det var for mycket procedurrdknande och
att laroplanerna var for akademiskt inriktade istéllet for att innehalla mer vardagsmatematik.

Det kan vara rimligt att anta att merparten av de drygt 10 % av eleverna som laséaret 2017/18
inte nadde minst betyget E i matematik (Skolverket, 2018a), skulle kunna klassificeras som
SUM-elever. Elever som inte far betyget E eller hogre har alltsa inte fullt ut lyckats utveckla



sina formagor i matematik, enligt vad som anges i Skolverkets kursplan for matematik
(2018h), har atergivna i en nagot forkortad version.

o FoOrmaga att formulera och lésa problem med hjalp av matematik.
o Formaga att kunna anvanda och se samband mellan matematiska begrepp
« Formaga att folja och fora resonemang

« Formaga att kunna anvanda matematikens olika uttrycksformer for att argumentera
och redogora for berédkningar och slutsatser.

« FOrmaga att anvanda ratt metod vid rutinuppgifter

Ett begrepp som skulle kunna anvandas om de hér eleverna &r att de inte uppnatt
“mathematical literacy”. Begreppet saknar ett exakt motsvarande uttryck i svenska spraket,
enligt Forsmark (2011) men hon hanvisar till begreppet matematiskt litterat som ett nara
likvardigt begrepp. Vi véljer att anvanda det engelska begreppet. “Mathematical literacy” kan
enligt OECD (2009) vara en smal definition, dar det racker med att kunna gora aritmetiska
berékningar med siffror skrivna i en text, till en mycket bred definition dar den matematik
som kan komma behdvas i sitt liv som vuxen inkluderas. OECD (2009) definierar
“mathematical literacy”, 1 Programmet for internationell bedémning av elever (PISA), som
totalen av den matematiska kunskapen en 15-aring kan anvéanda funktionellt i en mangd olika
sammanhang.

4.2 Fyra olika forskningsinriktningar for att forklara hur
matematiksvarigheter uppkommer

Vi kommer hér att ge en kortare orientering kring fyra olika forskningsinriktningar som
Lunde (2011) ringar in, da det galler att forsoka hitta orsaker till att matematiksvarigheter
uppkommer. Vi avser inte att géra nagon heltdckande analys av dessa olika
forskningsinriktningar, da det ligger utanfor den hér uppsatsen ram. Vi kommer ocksa att
komplettera med rapporter och annan litteratur inom amnesomradet.

4.2.1 Kognitiva forklaringar inklusive den emotionella aspekten

| OECD:s rapport fran 2009 konstateras att det inte ar troligt att kunna ha en “mathematical
literacy” utan att ha en viss grad av sjalvfortroende, intresse for och en dnskan att forsta saker
inom matematiken. Dowker (2005) har i sin sammanstéllning av forskning 6ver individuella
olikheter nar det galler den aritmetiska férmagan, dopt ett av sina kapitel till den talande
rubriken “Maths doesn’t like me anymore.” efter en dikt av en nioarig pojke, David
Woodrow. | kapitlet refererar Dowker bland annat till en forskningsstudie, som hon gjorde
tillsammans med Thomsson ar 2000, av 6- och 9-aringars installning till matematik. | den
studien framkom det att matematikangest inte paverkades eller var en foljd av daliga resultat i
matematik, 1ag sjalvkansla eller att ogilla matematik. Studien indikerade att ett sadant
samband blir befast vid senare alder eller att matematikangest behover na en viss niva, for att
kunna skada den matematiska formagan.

Nar det galler att skapa ett intresse och sjalvfortroende for matematiken hos eleven sa skulle
det kunna vara till hjalp for pedagogen att veta om elever tycker illa om eller kdnner radsla for
matematiken darfor deras resultat i matematik ar daliga. Eller gor de daliga resultat darfor de
ogillar matematik och har en betydande éngslan for aritmetiska uppgifter. Dowker (2005)
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konstaterar att det kan bli svart att fa bekraftat vilket av dessa forhallanden som géller,
eftersom det saknas longituella forskningsstudier om vilket som paverkar vad. Dowker
refererar ocksa till Ashcraf och Kirk forskning som 2001 kom fram till att matematikangest
paverkade arbetsminnet i matematiska berakningsuppgifter.

Minnet och matematikangest samt tankestrategier, sprakférmaga och begreppsutveckling &r
kognitiva forklaringar som Lunde (2011), pekade ut i sin sammanstéllning av forskningen om
varfor matematiksvarigheter uppkommer. Kognitiva forklaringar tolkar han som att elevens
“yttre miljo” stor den “inre miljon” sé att svarigheter uppkommer. Lunde podngterade att
matematik ar ett sammansatt &mnesomrade och att vi darfér maste fokusera pa minst fyra
olika omraden vid bedémning av de kognitiva funktionerna.

Kunskap om barnets informella matematikkunskap
Beror barnets problem pa tillfalliga fel, missuppfattningar eller felaktiga strategier.

Hur fungerar barnets minne nér det géller lagring och att hdmta fram fakta.

M w0 ke

Hur barnets forstaelse ar av de matematiska operationerna och darmed ocksa barnets
begreppsformaga.

4.2.2 Medicinska och neurologiska forklaringar

Medicinska och neurologiska forklaringar ar ytterligare en av forskningsinriktningarna for att
hitta orsaker till matematiksvarigheter som Lunde (2011) beskriver. Ett begrepp som Lunde
lyfter ar subitisering, som innebdar att kunna uppfatta ett litet antal objekt utan att behdva
rakna dessa. Subitisering havdar Butterworth i en vetenskaplig artikel (2005) paverkar
mojligheten att lara in och komma ihdg talfakta samt utféra matematiska operationer. Vissa
forskare havdar att subitisering ar grunden for dyskalkyli medan andra forskare havdar att
begreppet dyskalkyli inte finns. Begreppet dyskalkyli kallas ibland ocksa specifika
(Butterworth, 2005) eller priméra matematiksvarigheter (Ljungblad, 2016; Lunde 2011) detta
till skillnad mot generella (Lunde 2011) eller sekundara (Ljungblad, 2016)
matematiksvarigheter. Om eleven har generella eller sekundéara matematiksvarigheter innebér
det att eleven aven har svarigheter med inlarningen i andra &mnen. Ljungblad och Lennerstedt
(2011) tar upp att elever med primara matematiksvarigheter har svarigheter redan med
rakning inom antalsomradet 1-20 och att eleven ofta beh6ver anvanda fingrarna for att rakna.
Aven Butterworth och Yeo (2010) pastar att det inte handlar om hur ménga ratta svar ett barn
raknar nar diagnosen dyskalkyli, ska stéllas, utan det galler att titta om barnet har mojlighet att
plocka fram svaret ur minnet eller om barnet ar tvungen att anvanda primitiva strategier, som
att rakna pa fingrar, for att komma pa ratt svar.

Under medicinska och neurologiska forklaringar tar ocksa Lunde (2011) upp begreppet
kormobiditet, vilket innebar att en elev som har nagon typ av larsvarigheter ocksa har stor
sannolikhet for att ha ytterligare andra inlarningsproblem. Lunde identifierar bland annat att
vid specifika matematiksvarigheter sa ar det inte ovanligt att ocksa ha ADHD. Bland annat
tycks arbetsminnet vara paverkat vid ADHD, vilket paverkar formagan att automatisera
talfakta men aven att 16sa textuppgifter eftersom arbetsminnet da maste anvandas till att bade
halla kvar information och 6versétta den till numerisk information. En annan hog
komorbiditet som Lunde tar upp &r kombinationen av l&s- och matematikproblematik och
skriver bland annat att det ar mojligt att svarigheter med att lasa far storre konsekvenser for
matematiken efter tredje klass da det blir mer problemlésnings- och textuppgifter i
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matematikbockerna. Malmer (2002) lyfter i sin bok resonemanget att dyslektiker ofta far
problem med matematik eftersom spraket och symbolerna har en stor betydelse aven i
matematiken.

4.2.3 Didaktiska forklaringar

Lunde (2011) lyfter som tredje forskningsinriktning nar det géller att hitta orsaker till
matematiksvarigheter, olika didaktiska forklaringar. | Engstrém och Magnes forskningen
(2006) kring Medelsta tolkades det att elevernas laga matematikprestationer i huvudsak
berodde pa att matematikstoffet var for komplext, att det var fér mycket procedurraknande
och att laroplanerna var for akademiskt inriktade istallet for att innehalla mer
vardagsmatematik. Inom specialpedagogiken idag lyfts ofta fram att undervisningen ska
anpassas till eleven och inte tvartom (Asp-Onsj6, 2006). Det hér synsattet kallas ofta
inkluderande och har paverkat den specialpedagogiska inriktningen i Sverige men éven
utomlands, sedan 1994 dd UNESCO:s deklaration undertecknades i Salamanca. Deklarationen
(UNESCO, 1994) framhaller att det ska vara en skola for alla och att olikheter ska ses som en
tillgang.

Asp-Onsjo (2006) lyfter i sin doktorsavhandling inkludering utifran en rumslig, en social och
en didaktisk aspekt. Med rumslig inkludering innefattar hon att eleven ar i samma lektionssal
som sina klasskamrater. En social inkludering handlar om eleven &r delaktig i socialt
fungerande natverk med elever saval som larare. Slutligen avser hon med didaktisk
inkludering att de material och de arbetssétt lararen anvander sig av erbjuder en positiv
utveckling pa elevens larande.

Sjalv framhaller Lunde (2011) att en didaktisk orsak &r att matematikundervisningen ar for
fokuserad pa det verbala vilket missgynnar elever som i forsta hand lar genom visuell
bearbetning och i form av mentala bilder. I sin sammanstallning éver forskning om aritmetik
framhaller Dowker (2005) att det har visats sig att barn resonerar mer nar de far rakna i
huvudet jamfort med da de raknar pa papper da de ofta enbart anvander en inlard procedur
som om de ska folja ett recept. Detta har, enligt Dowker, paverkat att i Tyskland, Schweiz och
Nederlanderna sker undervisning huvudrakning, fére undervisning skriftlig rakning. Barn i
dessa lander, har i internationella studier, visat sig ha goda aritmetiska kunskaper (ibid).

Lunde (2011) gar ocksa igenom Sharmas forskning fran 1998 kring kvantitativ och kvalitativ
larstil. Den kvantitativa larstilen har sin bas i det sprakliga och verbala, och delar upp problem
i mindre delar och Igser dem var for sig och satter sedan ihop dem. Den kvalitativa larstilen
sker visuellt genom att hitta monster och upptacka relationer, och innebar att man gar fran
helhet till detaljer. De flesta av oss, konstaterade Lunde, anvander bada larstilarna, men inte
alla. De som bara anvander den ena larstilen kan da fa problem om undervisningen enbart
fokuserar pa den andra larstilen.

4.2.4 Sociologiska forklaringar

Sprakets betydelse for matematiken, in i den fjarde forskningsinriktningen for att hitta orsaker
till matematiksvarigheter som Lunde (2011) tar upp, namligen sociologiska forklaringar.
Lunde exemplifierar t.ex. att elever som kommer fran miljoer med ett torftigt sprak eller som
ar tvasprakiga kan fa problem med matematikuppgifter dér vi ena gangen sager att
temperaturen foll till 10 grader, nasta gang att temperaturen foll med 10 grader och ytterligare
en gang skriver att temperaturen foll fran 10 grader. Dowker (2005) redogor for forsknings-
studier gjorda av Jordan, Huttenlocher och Leviner 1992 och 1994 dér det framkom att det



inte hittades nagra skillnader for medelklassbarn och arbetarklassbarn i forskolealdern nar det
gallde addition och subtraktion med siffror. Daremot var medelklassbarnen battre pa addition
och subtraktion i uppgifter skrivna med ord. Detta tolkar Dowker att det kan bero pa att
medelklassbarnen dar mer vana vid ett traditionellt matematiskt sprak an arbetarbarnen.

Lunde (2011) presenterar ocksa Zevenbergens forskning fran 2000, som argumenterar for att
om eleven ska kunna behéarska matematiken behdver eleven kunna beharska tre faktorer i den
kulturella och sociala situationen:

o Spraket - en god generell sprakforstaelse
e Kunna delta i en god klassrumskommunikation

o Kunna relatera problemstéllningar i matematik till vardagssituationer eller andra
sammanhang eleven har kdnnedom om.

Lunde pekar ut att sociologin i huvudsak vill forklara matematiksvarigheter som ett utslag av
héndelser i den sociala miljon som eleven befinner sig i, snarare an att hitta en defekt hos
eleven.

4.3 Laroboken som forskningsobjekt

Vi har inte hittat nagon forskning som handlar specifikt om grundlaggande matematikbdcker,
daremot finns studier om antingen innehall och struktur i en matematikbok eller hur larare
och/eller elever anvander laroboken (Johansson, 2003). Bade Johansson (2003) och
Brandstrom (2005) utgar fran Pepin och Haggartys analys fran 2001 i vilken det framkommer
att det i huvudsak finns fyra fokus nar innehall och struktur studeras i matematikbdcker.

o Matematiskt innehall
« Pedagogiskt innehall
e Sociologisk kontext

o Kulturella traditioner

Nér det giller det matematiska innehallet gjordes en digital datasokning pa 44 “papers” som
var publicerade mellan 1953-2015 vilket visade att det hade gjorts flest studier, 14 stycken,
inom omradet “tal och riknesétt” och ett ndgot mindre antal, 8 studier, pa “arithmetic och
algebra” inom vilket omrade brakrdkning ingar i (Chang & Silalahi, 2017). De flesta
undersokningarna enligt deras forskning var gjorda i 5th grade i Elementary school och 8th
grade i Junior High School.

Betraffande det pedagogiska innehallet hanvisar Brandstrom (2005) ater till Pepin och
Haggarty och visar att i dessa studier fordjupar forskaren sig i hur laroboken hjalper eleven
genom texten, vilka metoder som finns beskrivna i texten och vilken retorisk rést som
anvands i texten. Sonnerhed (2011) refererar till Shulman och noterar att “pedagogical
content knowledge” som hon genomgaende forkortar PCK, inkluderar de basta
representationerna, illustrationerna, exemplen, férklaringarna och demonstrationerna, det vill
saga det som gor amnet forstaeligt for andra. Utdver detta skriver Sonnerhed att det i PCK
ocksa ingar att veta vilka delar av amnet som ar latta respektive svara for elever att lara sig.

Om de representationsformerna som finns med i en matematikbok syftar till att ge en
instruktion till det matematiska begreppet eller om representationsformerna anvéndes som
mer eller mindre stegvis hjalp att I6sa ett problem, undersoktes med avsikt att se hur detta kan
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paverka elever med inlarningssvarigheter i matematik (van Garderen, Scheuermann &
Jackson, 2012). Med representationsformer inkluderades till exempel diagram, grafer,
teckningar/foton som ar till hjalp vid l6sning av ett matematiskt problem men &ven
hanvisningar till att anvanda laborativt material. De matematikbtcker som undersoktes var
avsedda for “6th and 7th grade” 1 USA. Studien visade att endast cirka 24% av de
representationsformerna i de undersokta matematikbdckerna, avsag det matematiska
innehallet medan de resterande 76% av representationsformerna syftade till sjalva
tillampningen vid lsande av ett specifikt problem. Forskarna i denna studie framhaller att det
kan vara ett problem om eleven bara har representationsformer som ska anvandas stegvis vid
problemldsning. De havdar att eleverna dven behover representationsformer i vilka de kan
inordna gammal kunskap med ny (van Garderen, Scheuermann & Jackson, 2012, s. 34).

If students are constantly provided with representations that are completely generated to solve problems, a
finding supported in this study, it is possible that they may look as though they understand what is going
on but in reality are following the steps they are provided and not developing understanding as to how
best to solve problems.

Vidare anfor forskarna (van Garderen m.fl., 2012) i studien att svagt utvecklade
representationsformer kan vara en bidragande faktor till laga resultat for elever med
inlarningssvarigheter i matematik. Darfor foreslar de att det kan vara nodvandigt att ge elever
flera instruktioner kring hur olika representationer kan anvéndas &n vad de flesta bocker visar.

For att aterga till Pepins och Hagartys fyra kategorier, om hur den sociologiska kontexten ska
analyseras, kan det innebara en narmare titt pa hur kon, etnicitet, klass och ideologi belyses
(Brandstrom, 2005). Nar det géller kulturella traditioner kan man titta pa hur
matematikbocker ar utformade i olika lander. Har finns t.ex. en studie gjord pa
matematikbdcker i Taiwan, Singapore och Finland som visade att finska matematikbdcker har
kortare beskrivningar och demonstrationer nér det géller hur exempelproblem skall l16sas, &n i
Taiwan och Singapore (Hsu & Ko, 2014).

4.4 Missuppfattningar

Det finns missuppfattningar inom taluppfattning och tals anvandning (Chinn, 2012, Bentley &
Bentley, 2016, Mclintosh, 2008). Dessa missuppfattningar ar enligt Mclntosh (2008) viktiga
att forsta, dels for eleverna sa att de kan utveckla sitt kunnande, dels for pedagogen sa att
pedagogen kan planera sin undervisning s att dessa missuppfattningar forebyggs. De flesta
missuppfattningar ar enligt Bentley och Bentley (2016) av strukturell karaktar dar manga
elever gbr samma misstag. Det &r sallan som eleverna goér misstag genom slarvfel, utan den
storsta orsaken ar att eleverna inte forstatt det matematiska innehallet (ibid). Bast lar sig
eleven enligt MclIntosh (2008) genom att arbeta med utmaningar, diskutera bade med
kompisar och lararen samt att fa arbeta praktiskt. Genom att lararen stéller 6ppna fragor om
sadant lararen anar eleven missuppfattat, skapar det konflikt mellan elevens svarighet och
kunskapen och kan da fa eleven uppmarksam pa missuppfattningen (ibid).

Mclntosh, (2008) Bentley och Bentley (2016) och Chinn (2012) vittnar om att det finns k&nda
missuppfattningar inom brak samt att det ar det omradet i matematiken som orsakar elever
flest svarigheter. Grundlaggande kunskaper i brak ar en forutsattning for att eleverna ska
kunna léra sig algebra (Mclntosh, 2008). Generellt har undervisning av brak inte gett eleverna
tillrackligt med tid for att eleverna ska fa mojlighet att forsta brak (ibid). En orsak till varfor
elever har sa svart med brak kan enligt McIntosh (2008) vara, att brak inte langre anvands i sa
stor utstrackning i dagens vardagsliv. Genom att skifta enheter vid matning kan vi till exempel
undvika brak (Mclntosh, 2008) men att vi inte anvander brak i den utstrackning som vi gjorde
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forr, innebar inte att vi ska tona ner brakundervisningen (Kilborn, 2014). Tvartom menar
Kilborn att de allra flesta elever fortsatter till gymnasiet och da maste vara matematiskt
forberedda. Brak ar enligt Lowing (2004) det moment som bland annat ligger till grund for
fortsatta matematiska kunskaper inom omradena procentrakning, decimaltal och algebra.
Manga forfattare ar dverens om att en anledning till brakets komplexitet ar att det finns flera
perspektiv av begreppet brak, del/helhet, kvot, forhallande och matning (Bentley & Bentley,

2016; Mclintosh, 2008). Braket % kan tolkas som en andel utav fyra lika stora delar eller som

kvot dar braket ses som en division Bréket kan ocksa tolkas som ett forhallande mellan ett och
fyra, 1:4, samt representeras som en punkt pa en tallinje.

4.5 Brakmodeller

Bentley (2008) har i sin forskning visat pa betydelsen av vilka modeller som anvands vid
elevernas inlarningsprocess. Modellerna visar matematiska begrepp pa ett férenklat satt som
underlattar elevers forstaelse for olika omraden i matematiken (Bentley 2008). De tre
vanligaste modellerna for tal i brakform &r enligt Bentley och Bentley (2016) pizzamodellen,
kvadratmodellen och andelsmodellen. Nedan goérs en forklaring av de tre olika modellerna
utifran Bentley och Bentley.

4.5.1 Pizzamodellen

Pizzamodellen &r en rund, cirkuldr modell som delas in i lika stora delar. Denna modell &r en
bra modell nar stambrak forklaras samt vid addition och subtraktion av brak med samma
namnare. Modellen kan ocksa anvandas for att askadliggora 3 tredjedelar, 4 fjardedelar, 5
femtedelar och sa vidare, av en helhet.

Figur 4.1 Pizzamodell av stambrak i och % Figur med stod utifran Bentley och Bentley
(2016).

4.5.2 Kvadratmodellen
Kvadratmodellen ar en modell som bestar av en kvadrat (aven rektangel) som delas i lika
stora delar. Denna modell anvénds med férdel vid forklarandet av subtraktion och addition av

brak med olika namnare. Om namnaren ska bli liknamnig kan detta illustreras genom att
kvadraterna laggas ovanpa varandra.
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Figur 4.2 Kvadratmodell som kan laggas pa varandra vid addition och subtraktion. Figur
med stéd utifran Bentley och Bentley (2016).

4.5.3 Andelsmodellen

Denna modell forklarar hur stor andelen utgors av det hela. Modellen kan skapa problem vid
brakrakning. Ett exempel dar andelsmodellen kan skapa svarigheter ar nar % ska adderas med

1 Q 2 299 2 299 4+ 9. 2 2 b 2 Als
> Eleven far ”en av tva” plus “en av tva” till ”tva av fyra”. Talen i bade taljaren och
nadmnaren adderas med varandra.

Exempel pa missuppfattning vid andelsmodell:
lav?2

+lav?2

=2av4d

Andra nackdelar med andelsmodellen &r att den inte gar att anvanda pa braktal storre an ett.
Braket z skulle uttryckas som 9 av 5 vilket inte gar att forestalla sig.
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5 Didaktiska teorier och teoretiska
utgangspunkter

Under rubriken didaktiska teorier kommer studien att ta upp forskning som finns kring
elevens missuppfattningar kring brakréakning. Studien kommer att belysa nagra aspekter ur det
sociokulturella perspektivet och aktivitetsteorin, vilka utgor en bas for studien, under rubriken
teoretiska utgangspunkter. Studien avser inte att gora en fullstandig analys av begreppen
artefakter, mediering och appropiering inom sociokulturell teori utan endast belysa nagra
aspekter som kan ha betydelse for studien.

5. 1 Didaktisk teori

Under didaktisk teori redovisas fem missuppfattningar inom brakréakning.
Missuppfattning 1
Eleverna forstar inte att delarna i ett braktal maste vara lika stora

En av de grundlaggande aspekter eleverna maste kunna for att forsta brak ar att delarna i brak
maste vara lika stora. Daremot maste inte alla delarna se likadana ut till form (Mcintosh,
2008).

Figur 5.1 Olika form pa delarna. Figur utifran Bentley och Bentley (2016).

En del i taljaren, en halv, en tredjedel, en fjardedel, en femtedel och sa vidare definierar ett
stambrak. Det maste eleverna forsta for att forsta brakform. Nar elever kommer till skolan har
de erfarenhet av brak nar det galler att till exempel dela en pizza eller att de ska dela pa
nagonting annat. Da finns forstaelse att delarna ska vara lika stora, en rattvis delning av nagot.
Nar det galler mer abstrakt delning av brak blir det mer problematiskt. Oftast dr delning av en
hel till halvor och fjardedelar inga problem. Daremot kan det bli problem nar nagonting ska
delas i tredjedelar. Forst delar eleven det hela pa mitten. Sedan delar eleven bara den ena

halvan en gang. Detta innebér att delarna inte blir lika stora utan resultatet blir % i och %.

Samtidigt kan det forbrylla eleverna ytterligare da elevers erfarenhet av att ordet tredje &r ett
ordningstal (Mclntosh, 2008).

For att undvika missuppfattningen ar det en fordel att pedagogen startar med att muntligt
uttrycka brak. Exempel: -hélften av en halv. En annan fordel ar att istéallet for att séga —dela
séga —dela i lika stora delar (Mclntosh, 2008). En bra modell enligt Bentley och Bentley
(2016) &r att visa att delarna ska vara lika stora med kvadratmodellen.
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Faktorer som kan undvika missuppfattning 1

« anvénda kvadratmodellen

o text som podngterar att helheten ska delas i lika stora delar
Missuppfattning 2
Eleverna tror att det braktal som har minst namnare alltid ar storst.

Nar eleverna arbetat med stambrak staimmer den procedurella regeln (Bentley & Bentley,
2016). Nar eleverna sedan fortsétter med andra brak, speciellt brak storre an 1, tar de inte
hansyn till téljaren (ibid). Missuppfattningen att det braktal som har minst namnare alltid ar
storst, beror pa att eleverna inte har forstaelse for att dven téljaren paverkar ett braktals storlek
(Mclntosh, 2008; Bentley & Bentley, 2016; Chinn, 2012). Exempel pa braktal dar eleven tror

att talet med minst ndmnare &r storst: % och %
Faktorer som kan undvika missuppfattning 2
« anvanda kvadratmodellen
o poangtera namnaren som brakenhet
Missuppfattning 3

Eleverna kan inte se att tva brak som ser olika ut kan ha samma varde, att de ar utbytbara

Manga elever har svart att forsta att tva utbytbara brak har lika varde. % tarta ar matematiskt

samma sak som % tarta men i verkligheten blir det en viss skillnad. Ett satt att se att braken

ar utbytbara ar att gora braken liknamniga for att kunna jamfora braken. Det ar av vikt att
eleverna far forstaelse for liknamnighet speciellt da kommande steg ar att kunna se att det

finns tal mellan % och % Nar eleven kan se sambandet 1‘40 och 18—0 blir det latt att finna andra tal

mellan % och % (Mclntosh). Néar brak gors likndamniga andras inte vardet. Om braket forlangs

med 3, multipliceras/divideras bade taljaren och namnaren, detta innebér att braket
multipliceras/divideras med 1 vilket innebdr att vérdet inte andras (MclIntosh, 2008).

Faktorer som kan undvika missuppfattning 3
o kvadratmodellen
o forklara begreppet likndmnighet
o forklara att forlangning/forkortning ar med talet 1
Missuppfattning 4
Elever har svarighet med dvergangarna fran brakform till decimalform och procentform.

Ett tal kan skrivas i olika former, brak-, decimal- och procentform (Mclntosh, 2008).
Skillnaden mellan dessa tre former &r att procentform utgar fran helheten hundra medan brak-
och decimalform utgar fran helheten ett (ibid). Laromedlen visar hur brak kan véxla mellan de
olika formerna men det ar av betydelse hur dessa exempel valjs ut for att undvika
skenmonster (Bentley & Bentley, 2016). Genom att gora parallella tallinjer med de olika
formerna kan sambandet visas och skenménster undvikas (Mclntosh, 2008).

15



| Tabell 5.1 ges ett exempel pa skenmdnster som elever kan uppfatta.
Tabell 5.1 Skenmonster. Tabell utifran Bentley och Bentley (2016).

Brakform  decimalform procentform

L 0,10 10%
10
L 0,15 15%
15
L 0,20 20%

Faktorer som kan undvika missuppfattning 4:
« genomtankta uppgifter vid 6vergangarna brak- decimal- och procentform
« tallinje med bade decimal- och braktal
« forklaring att brak- och decimaltal utgar fran helheten 1
« forklaring att procenttal utgar fran helheten 100
Missuppfattning 5

Eleverna adderar och subtraherar saval taljare som namnare vid addition och subtraktion av
brak.

Nar tva braktal adderas/subtraheras med varandra, ar ett vanligt fel att aven namnaren
adderas/subtraheras. Namnaren och taljaren ses fungera oberoende av varandra, som tva tal
var for sig (Bentley & Bentley, 2016).

4—-1=3
5-5=0

=3

4 1
Exempel: e 3(
For att minska abstraktionsnivan vid addition och subtraktion av brak introduceras brak med
fordel genom att skriva talen med bokstéver. Eleverna har lattare att uppfatta en femtedel
adderat med tva femtedelar i skrift &n symbolerna, % + % (Bentley & Bentley, 2016). Ett annat
satt att tydliggora &r enligt Bentley & Bentley (2016) att visa pd namnaren som en enhet. Om
ett brak har namnaren 5 sa ar brakenheten % en femtedel. En parallell kan goras till vara andra

enheter. Vi kan addera 2 kr + 3 kr = 5 kr men vi kan inte addera 2 cm + 3 mm. Vid brak med
samma ndmnare kan pizzamodellen anvéndas och vid olika ndmnare kvadratmodellen (ibid).
McIntosh (2008) namner ocksa att en orsak att eleverna har sa svart vid addition och
subtraktion av brak ar att det ar flera steg och att eleverna behdver forsta att brak kan skrivas
pa olika sétt.

Faktorer som kan undvika missuppfattning 5
o skriv braket med bokstaver
e poéngtera ndmnaren som enhet
« anvanda kvadratmodellen vid brak av olika namnare

« anvanda pizzamodellen vid brak av samma namnare
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5.2 Teoretiska utgangspunkter

Aktivitetsteorin i ett sociokulturellt perspektiv

| ett sociokulturellt perspektiv ar en av de styrande tankarna att satta fokus pa hur manniskor
vaxelverkar kring artefakter, kulturella redskap, utifran en larande aspekt (Jakobsson, 2012).

Artefakter kan vara bade fysiska redskap saval som psykologiska verktyg till exempel idéer,
kunskap och varderingar enligt M.W. Wartofsky (Johansson, 2006; Rezat och Strésser, 2012).
Wartofsky kategoriserade artefakterna hierarkiskt i priméra, sekundéra eller tertidra verktyg
(Jakobsson, 2012; Johansson, 2006; Sonnerhed, 2011; Jakobsson, 2012). I primara artefakter
inkluderas verktyg som hammare och yxa men ocksa tekniska hjalpmedel (Jakobsson, 2012;
Johansson, 2006) vilket i skolmatematikens varld skulle kunna inkludera laborativt material.
Enligt Jakobsson (2012, s156) har sekundéra artefakter som uppgift att “... utvidga vad vi kan
hdlla aktuellt i minnet och underldttar didrmed vart tinkande om virlden” exempelvis
kalendrar. Johansson (2006) menar att larob6cker ar sekundara artefakter darfor att de
behaller och éverfor kunskap. Slutligen ar de tertidra artefakterna avsedda for att vi ska kunna
forsta och analysera varlden vetenskapligt eller konstnarligt i imaginara eller fiktiva varldar,
med hjélp av exempelvis teorier, raknesystem, notsystem eller sprakregler (Jakobsson, 2012).
Sonnerhed (2011) foreslar att den matematiska kunskapen, med dess regler och funktioner, i
matematikboken kan betraktas som en tertidr artefakt.

Enligt Jakobsson (2012) inforde J.V. Wertsch begreppet medierande means om de artefakter,
begreppsmassiga och materiella, som finns tillgangliga i Iarmiljon. Enligt Jakobsson skulle
begreppet kunna dverséttas till medierande resurser. Jakobsson poangterar att darav ar
begreppet mediering, i vilket han lagger att vi kan tdnka med hjélp eller via artefakterna, ett
centralt begrepp i det sociokulturella perspektivet.

Nér det galler hur medierande verktyg organiseras i en larmiljo, menar Ahlberg (2013) att det
ar av extra stor betydelse for elever i behov av sérskilt stod. Ljungblad och Lennerstad (2012)
papekar att larare inte ska rakna med att alla elever arbetar med artefakter lika latt eller lika
lange. Ett exempel pa det &r att vissa elever behover arbeta med konkreta artefakter langre
medan andra kan ga over till mer abstrakta artefakter tidigt i larprocessen (ibid).

| det sociokulturella perspektivet finns ocksa begreppet appropriering, vilket innebar hur ny
kunskap tillagnas (Jakobsson, 2012). Han utvecklar resonemanget med att det ar skillnad
mellan att appropriera fakta, exempelvis att lara sig att Paris ar huvudstaden och att
appropriera de medierande resurser till exempel att lara sig att hantera en kartbok.

Det sociokulturella perspektivet bestar av flera sociokulturella teorier (Jakobsson, 2012). En
av teorierna &r aktivitetsteorin, vars band till den sociokulturella teorin blivit tydligare
allteftersom forskare funnit att teorierna kompletterar varandra och de darfér kan anvandas
ihop som en enhet (Edwards & Daniels, 2004).

Aktivitetsteorin syftar till att studera objekt, artefakter, och aktiviteterna for att forsta
manniskor och deras samhallen (Rezat, 2006; Ploettner & Tresseras, 2016). | aktivitetsteorin
finns en analysenhet, exempelvis en artefakt, som satts i centrum av aktivitetssystemet som
ska studeras. Rezat (2006) presenterar en modell i form av en tetraeder om hur l&aroboken i
matematik betraktas som en artefakt och dess anvandning som en aktivitet med olika
relationer. Tetraedern bestar av fyra trianglar, och darmed fyra olika relationer. En kort och fri
oversattning utifran Rezats tetraedermodell foljder nedan (2006):
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Elev - larare - larobok
Elev &r subjekt
Larobok ar objekt

Lararen formedlar (orkestrerar) anvandningen av laroboken

Elev - larobok - matematisk kunskap
Elev &r subjekt
Matematisk kunskap ar objekt

Laroboken formedlar kunskap

Larare - larobok - matematisk kunskap
Ldraren ar subjekt
Didaktiska aspekter av matematikinnehallet i boken ar objektet

Laroboken formedlar

Elev - larare - matematisk kunskap

Det &r ett underordnat system till lararens anvandning av laroboken alltsa ett komplement till
triangel 3. Lararen anvander didaktiskt kunskap fran triangel 3 men inte 6ppet. Enligt Rezat
finns flera studier som bekraftar detta sattet att anvanda larobdckerna pa.

| den h&r modellen av Rezat (se figur 5.2), ar artefakten laroboken i centrum, och det ar
laroboken som medierar kunskap enligt Johansson (2006). Laroboken kan betraktas som ett
psykologiskt verktyg, da det inte ska forandra subjektet, till skillnad fran ett tekniskt verktyg,
exempelvis en sdg som forandrar objektet (Rezat och Strasser, 2012).

Artefakt t ex lirobok,
introduktionsrutor

Lirare {ooe-eeeeeeeeees|ermsmnmnmnnnnans Elev

Matematisk kunskap
och didaktiska aspekter
av matematisk kunskap

Figur 5.2 Bild baserad pa Rezats modell ver laroboksanvandning (2006) samt Rezat och Strasser
tetraedermodell 6ver den didaktiska situationen (2012)
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Artefakter forandras hela tiden ur ett historiskt perspektiv (Ljungblad & Lennerstad, 2012).
Rezat och Strasser (2012) tar dven upp den har utvecklingen utifran att det idag forekommer
manga digitala laromedel samtidigt som de papekar att det alltid funnits manga olika
artefakter inom matematikundervisningen, exempelvis linjaler, kompasser, tabeller men aven
sprak och gester. | en ny modell som presenteras av Rezat och Stréasser (2012) ar ordet
“textbook” utbytt mot artefakt och modellen kallas nu en tetraedermodell 6ver den didaktiska
situationen.

Modellen avser endast artefakter inom matematik, och modellen kan darfor inte direkt
Overforas till didaktiska situationer i andra &mnen (Rezat & Strasser, 2012). Johansson (2006)
uppmanar till mer empiriskt arbete utifran den har modellen (Rezat, 2006) for att kunna
utveckla den vidare.
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6 Metod

Studien &r tvadelad, dels en kvalitativ textanalys om hur nagra larobdcker pa grundlaggande
niva i introduktionsrutorna behandlar det matematiska innehallet om braktal utifran den
forskning som ar gjord kring missuppfattningar, som elever i matematiksvarigheter kan ha.
Dels en studie i form av fokusgrupper kring hur elever som anvander en annan matematikbok
an resterande elever i klassen anvéander, och hur eleverna uppfattar introduktionsrutorna som
ofta inleder varje nytt avsnitt i matematikboken. Bada delarna i studien, den kvalitativa
textanalysen och fokusgruppsintervjuer, ligger inom det kvalitativa undersékningsféltet.

6.1 Kvalitativ textanalys

Det finns flera skillnader mellan kvalitativa forskningsmetoder och kvantitativa, bland annat
att den kvalitativa forskningen ar mer inriktad pa ord &n pa siffror och att den ar
tolkningsinriktad (Bryman, 2018). For att undersdka hur informationsrutor i ett visst
undervisningsmaterial ser ut, gjordes en kvalitativ textanalys. En textanalys ar en systematisk
genomgang av en text som genom att I&sa noggrant och systematiskt far fram det vasentliga i
texten (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012). Fokus ska ligga pa helheten mer
an pa delarna for att fa fram det centrala i innehallet (ibid). De fragor som stélls till texten &r
grunden i undersékningens analysverktyg, och antingen anvands forhandsdefinierade svar pa
fragorna som stalls eller ett forhallningssatt dar svaren pa fragorna avgors av vad som finns i
forskningsmaterialet (ibid). Om en studie baseras pa forhandsdefinierade svar stéller det
mycket stora krav pa analysredskapet da det galler att hitta kategorier som ar intressanta och
relevanta for studien (ibid). | en studie dar 6ppna svarsalternativ tillats kommer
undersokningen att styras mer av vad som hittas i de aktuella texterna, vilket gor att analysen
kan bli mer forutsattningslds, samtidigt som det kan vara svart att behalla fokus pa studiens
problemstélining (ibid).

6.1.1 Analysverktyg

Det har inte gatt att hitta nagon liknande studie som analyserat introduktionsrutor darfor har
ett analysverktyg konstruerats. Analysverktyget utgar fran forskningen framst av Bentley och
Bentley (2016), Mclntosh (2008) och Chinn (2012). Utifran de tre studierna/rapporterna
listades ett antal missuppfattningar. Pa ett tidigt stadium valdes missuppfattningar bort som
behandlar multiplikation och division av brak. En snabb kontroll av laromedel pa
grundlaggande niva noterades att dessa séllan eller i mycket begransad omfattning tar upp
multiplikation och division med braktal. Sju missuppfattningar som ar mest frekventa i var
verksamhet valdes ut.

Utifran den forskning studien utgatt fran (Bentley & Bentley, 2016, MclIntosh, 2008 Chinn,
2012) plockades centrala representationsformer och forklaringar ut som bor visas och
anvandas for att eleven ska undvika de aktuella missuppfattningarna. Ett exempel kan vara en
tallinje med braktal och decimaltal (Bentley & Bentley, 2016, MclIntosh, 2008 Chinn, 2012).
For att erhalla kategorier i svarsalternativen som ar émsesidigt uteslutande enligt Esaiasson
m.fl. (2012), sa gjordes for varje representationsform eller forklaring tva svarsalternativ,
nadmligen finns och finns inte (se bilaga 2-5). Som tidigare ndmnts har, efter en
litteratursokning, inget analysverktyg baserat pa missuppfattningar eller annan liknande
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forskning pa introduktionsrutor hittats. For att 6ppna upp for andra svarsalternativ an de som
pa forhand tankts ut, valdes att i studien ha 6ppet svar pa den allmanna beskrivningen av
introduktionsrutorna. | studien har en kombination av forhandsdefinierade fragor och 6ppna
svarsalternativ anvants.

6.1.2 Urval av matematikbdcker

Nasta steg var att gora ett urval av matematikbdcker pa grundlaggande niva for hogstadiet, en
niva som ska racka for betyget E. Tre bocker var sedan tidigare kanda av undersokarna:

« Matte Direkt Bryggan (kallad Bryggan i fortséttningen i den har uppsatsen) fran
Sanoma. | texten pa baksidan av Bryggan har Sanoma skrivit, att Bryggan ar skriven
pa ett tydligt och elevnara sprak och att den riktar sig till elever som annu inte uppnatt
kunskapskraven for betyget E i grundskolans matematik.

» Fokus pa Matematik, 2 (kallad Fokus i fortsattningen i den har uppsatsen) fran
Sanoma. | baksidestexten pa Fokus har Sanoma skrivit, att Fokus ar ett lattarbetat
laromedel pa grundlaggande niva och den sammanfattar det centrala innehallet till och
med ak 9.

o Summit Matematik (kallad Summit i fortsattningen i den har uppsatsen) fran Natur &
Kultur. | texten pa baksidan av Summit har laromedelsbolaget skrivit, att Summit ar
till for de elever som vill fa behdrighet till gymnasiet och att boken sammanfattar
grundskolans matematik pa en grundlaggande niva.

Darefter gjordes en sokning pa kanda laromedelsbolag efter liknande bocker och foljande
hittades:

« Matematikboken Lanken fran Ak 9 till Gy 1 (kallad Lanken i fortsattningen i den har
uppsatsen) fran Liber. | baksidestexten pa Lanken har Liber skrivit att boken ar
skriven for de elever som riskerar att inte uppna E-niva i grundskolan, saknar E-betyg
fran grundskolan eller vill ha grundlaggande traning infor de nationella proven.

| bilaga (nr 1) finns baksidorna av dessa laromedel, dar det gar att lasa mer om
kapitelindelning, bredvidl&dsningsmaterial, 6vriga bocker i bokserien etc.

Gleerups dr ett annat etablerat la&romedelsbolag som har boken Corda men dar finns uppgifter
med inriktning pa betygsniva C. Det gor att man kan anta att forklaringarna och exempel i
introduktionsrutorna aven kan avse den betygsnivan. Ett val gjordes darfor att inte ta med den
boken i analysen.

6.1.3 Vidareutveckling av analysverktyget for att starka reliabilitet

Vid analysen av de tva forsta bockerna, Bryggan och Fokus, analyserades bockerna var for sig
av de bada undersokarna for att sedan kunna jamfora resultaten. Genom att undersoknings-
teamet kommer 6verens om hur de ska gora tolkningen av insamlat material, kan enligt
Bryman (2018) den interna reliabiliteten sékras upp. Svaren dverensstdammer i stort sett med
varandra, utom pa missuppfattning nummer sju som var snarlik nuvarande missuppfattning
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nummer tva. Darfor valdes missuppfattning nummer sju bort. For att starka upp reliabiliteten
ytterligare, som enligt Bryman (2018) handlar om hur resultatet i en studie blir ssmma om
studien upprepas igen, ombads en matematiklarare att testa analysverktyget pa Bryggan. Det
ar den boken som anvants vid fokusgruppsintervjuerna. Den tillfragade matematiklararen &r
en vélutbildad och erfaren larare i matematikundervisning. De svar hen fick dverensstdmde i
stort sett med de svar som de bada undersokarna fatt, bortsett fran den sjatte
missuppfattningen. Darfor stroks den missuppfattningen och det aterstod nu fem
missuppfattningar.

6.2 Fokusgrupper

| den har studien anvandes fokusgrupper, det vill sdga en planlagd gruppintervju vilket ocksa
tillhor det kvalitativa forskningsfaltet. En fokusgrupp enligt Esaiasson m.fl. (2012) kraver att
gruppens sammansattning ar genomtankt utifran syftet, att samtalets fokus ar ett pa forhand
bestamt tema och att det finns en samtalsledare som styr samtalet. Syftet med fokusgrupperna
var att fa reda pa hur eleverna anvéande introduktionsrutorna men dven andra informations-
insamlingssatt som enkaéter, intervjuer eller att genomfdra en matematiklaboration
diskuterades.

6.2.1 Urval av elever

Vid urvalet av elever till fokusintervjuerna anvandes ett bekvamlighetsurval, det vill séga ett
urval av elever som &r tillgangliga for undersokarna. Eleverna hade varit eller &r elever till
undersodkarna. Ett krav vid urvalet var att eleven skulle arbeta sjalvstandigt under de flesta
lektionerna med en grundldggande matematikbok, en annan matematikbok &n resterande
klassen anvénde. De flesta av de elever som undersokarna kénde till anvdnde matematikboken
Bryggan. I urvalet ingick elever som arbetade sjalvstandigt med Bryggan, men hade klassens
larare att tillga vid fragor. Darutover traffade eleverna en annan larare eller speciallarare en
eller mojligen tva ganger per vecka for att fa en anpassad undervisning utifran dar eleverna
befinner sig kunskapsmaéssigt.

Alla de intervjuade eleverna befann sig i matematiksvarigheter eftersom de for narvarande
inte klarade att folja klassen undervisning. Nastan samtliga hade ganska langt kvar innan de
kunde na betyget E. Nagra av eleverna hade minst betyget E i alla eller nastan alla &mnen
forutom matematik. Andra elever hade flera eller manga amnen dar de inte uppnatt betyget E.
Ett antagande utifran den har enkla betygsstatistiken skulle kunna vara att det i gruppen,
ingick bade elever som har priméara matematiksvarigheter men dven de som hade sekundéra
matematiksvarigheter (Ljungblad, 2016). Ingen av eleverna som ingick i gruppen var eller
hade varit sé kallade “hemmasittare”, det vill sdga haft ldnga perioder av franvaro frén skolan.
De flesta eleverna hade svenska som andrasprak, vilket &r ett konstaterande och inte ett
urvalskriterium.

Eleverna gick pa hogstadieskolor i kommunal regi och grupperna har satts ihop utifran
klasstillhorighet sa att eleverna skulle kénna trygghet av varandra. Tre grupper sattes ihop.

Grupp 1 - 3 elever fran en klass i arskurs 8
Grupp 2 - 3 elever fran en klass i arskurs 8

Grupp 3 - 4 elever fran en klass i arskurs 9
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En av eleverna i Grupp 1 var franvarande vid det aktuella tillfallet, i den fokusgruppen deltog
tva elever. Bade Bryman (2018) och Esaiasson m.fl. (2012) framhaller att det bara behdvs sa
manga grupper att en teoretisk mattnad uppstar. Esaiasson m.fl. séger att det ofta racker med 3
grupper med 4-6 personer i varje grupp.

6.2.2 Forberedelser

Eleverna informerades skriftligt och muntligt innan intervjutillfallet och vardnadshavare
informerades skriftligt (se bilaga 6). Eleverna var nyfikna och positiva, noga att férhora sig
om vilka andra elever som skulle vara med i gruppen och att de inte skulle vara ensamma.
Detta skulle kunna tolkas som om fokusgrupper &r battre an individuella intervjuer nér det
handlar om elever som &r unga och ovana vid att bli intervjuade. Undersokaren som har haft
eller har en relation med eleverna har varit med vid uppstart och presentation, men har under
sjdlva samtalet suttit i ett angransande rum for att vara tillganglig om eleverna haft fragor eller
funderingar kring sjalva studien. Nagra dylika fragor hade dock inte eleverna. Undersokaren
som inte haft ndgon tidigare relation till eleverna har varit samtalsledare i fokusgrupperna,
just for att eleverna inte ska vara paverkade av en tidigare relation nar de samtalade kring
temat.

Skillnaden mellan en intervju och en fokusgrupp &r att i fokusgruppen finns inga
fardigformulerade fragor utan att samtalet utgar fran ett tema eftersom man vill fa fram hur
deltagarna gemensamt tanker kring ett visst fenomen Esaiasson m.fl.( 2012). Studien utgick
utifran forskningsfragorna om hur elever anvander och tar hjalp av introduktionsrutorna.
Nedanstaende fragor har varit en grund med avsikt att fa igang samtalet i fokusgrupperna.

Nér l&ser du rutorna?

Pa vilket satt hjalper rutorna?

Forstar du allt i rutorna?

Vad ar viktigt att det finns med i rutorna (begrepp, exempel, text, bilder)?

Saknar du nagot i rutorna?
6.2.3 Genomforande, bearbetning och analys

Samtalsledaren holl sig inte strikt till fragorna under samtalet, utan forsokte inrikta sig pa att
fa igang ett gruppsamtal kring introduktionsrutorna. Halkier (2010) framhaller att, for att
frdmja samtalet, kan samtalsledaren anvanda sig av olika hjalpmedel som tidningar,
fotografier och varor som deltagarna kan titta pa. Vid intervjun fanns pa bordet nagra
exemplar av Bryggan sa att eleverna skulle kunna titta i dem under samtalet.

Nackdelar med fokusgrupper ar att utskrivningen av intervjuerna kan vara svara, da flera
personer hors samtidigt pa bandet (Esaiasson m.fl., 2012; Bryman, 2018; Kvale & Brinkman,
2014). Samtalsledaren bor darfor forsakra sig om att ha bra kvalitet pa
inspelningsanordningen och vara medveten om att utskriften av intervjuerna kan generera
manga sidor med transkriberad skrift enligt Esaiasson m.fl. (2012) och Bryman (2018). Innan
varje intervju gjordes en provinspelning, for att sakra upp att alla som ingick i fokusgruppen
hordes pa inspelningen. Vid transkriberingen av intervjun upplevdes inga svarigheter att
sarskilja de olika rosterna men vid ett tillfalle pratade eleverna i mun pa varandra vilket gjorde
det svart att hora ordagrant vad de sa. Den handelsen beddmdes inte ha haft nagon avgérande
betydelse for resultatet.
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Vid transkriberingen hade eleverna fatt fiktiva namn i bokstavsordning, de innebér att
eleverna i grupp 1 fick namn pa A och B, i grupp 2 namn pa C, D och E och i grupp 3 namn
paF, G, Hoch .

Kvale och Brinkmann (2014) framhaller att det finns ingen helt korrekt utskrift av en intervju
och en litterar utskriftsstil kan underlatta for lasaren. Vid transkribering av
fokusgruppssamtalen har det funnits en strévan att skapa lasbara utskrifter och punkt har
darfor anvants for att skapa satser som &r begripliga.

Utskrifterna av samtalen har lasts flera ganger. Déarefter faststalldes kategorier dels efter det
som framkom i materialet och dels utifran de fragor som stélldes i fokusgruppssamtalen.
Kategoriseringen tjanar syftet att ge en dverblick 6ver och att undersoka skillnader i
intervjumaterialet (Kvale & Brinkmann, 2014). Tre huvudkategorier utkristalliserades:

o Nar laser eleverna (introduktions)rutorna?
o Hur forstar eleverna innehallet i (introduktions)rutorna?
 Saknar eleverna nagot i introduktions(rutorna)?

Dérefter fargkodades de olika delarna av utskrifterna av fokusgruppssamtalen med hjélp av
fargpennor, for att markera vilka delar av samtalet som horde hemma i respektive kategori.
Utifran de har tre huvudkategorierna redovisades resultaten av fokusgrupperna. Esaiasson
m.fl. (2012) framhaller att fordelarna med fokusgrupper &r att ett samtal kan komma igang
mellan deltagarna dar de staller fragor eller pastaende till varandra vilket ger fler reflektioner.
Bryman (2018) menar att de svar som anges av deltagarna kan komma att modifieras och
utokas och deltagarna kan komma att tanka pa nya saker nar deltagaren hor de Gvriga
deltagarnas diskussion och svar. I redovisningen finns darfor inte enbart enstaka repliker utan
aven langre samtal atergivna dar det varit lampligt. Det ar ocksa centralt att fokusera pa
variationen av svar som véxer fram genom samtalen i fokusgrupperna konstaterar Dahlin-
Ivanoff (2015). I redovisningen i den har studien, har déarfor olika svar och infallsvinklar lyfts
fram.

6.2.4 Kommunikativ validitet for att starka giltigheten

Istallet for det mer traditionella begreppet validitet argumenterar Halkier (2010) for
kommunikativ validitet istallet, vilket innebar att forskaren forsoker finna en samstammighet
mellan studiens resultat och den gemensamma upplevda verklighet vi lever i. Kommunikativ
validitet innebadr att forskaren tanker igenom och argumenterar for hur valet av antalet
fokusgrupper och antalet deltagare gatt tillvaga, hur en lamplig introduktion har skapats till
samtalen samt hur transkribering och kodning gatt till (ibid). Undersokarna har i ovanstaende
beskrivning haft som mal att noga beratta om hur insamlingen och bearbetningen av data gatt
till, just for att mojliggéra en kommunikativ validitet.

6. 3 Etik

Vetenskapsradet (2017) konstaterar att efter andra varldskriget startade en diskussion kring
forskningsetiska fragor och olika kodexar samt hur etiska regelsamlingar utvecklades. De
olika kodexarna informerade om vad forskaren ska beakta innan, under och efter forskningens
genomforande. Information och samtycke ar exempel pa aspekter som rér forarbetet av
forskningen medan publicering och foérvaring av materialet ror efterarbetet av forskningen.
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Under var den del av studien som ber6r fokusgrupper sa hade vi innan genomforandet borjat
med att informera och fatt ett godkannande fran berérda rektorer. Darefter formulerades ett
missivbrev (se bilaga 6), som handledaren av den hdr uppsatsen granskat. Eleverna fick sedan
brevet i samband med att de fick muntlig information om studien och da blev de ocksa
upplysta om att det var frivilligt att delta. Missivbrevet skickades ocksa till vardnadshavare. |
brevet fanns adressuppgifter till undersokarna, ifall elever eller vardnadshavare ville ta del av
resultatet i framtiden. Betraffande kravet pa konfidentialitet som ar viktig vid publicering sa
informerades eleverna om att deras svar kommer vara avidentifierade vad galler kommun,
skola och namn. En annan etisk aspekt efter studiens genomforande var kravet pa forvaring av
forskningsmaterial och eleverna informerades om att inspelningarna kommer att raderas efter
slutférandet av uppsatsen.

Betréffande etiska aspekter under studien for fokusgrupper betonar Halkier (2010) att det &r
av vikt att samtalsledaren upptréader respektfullt, sa att inte fokusdeltagarna kanner att
samtalsledaren talar ner till dem eller inte tar dem pa allvar. Eleverna skulle kanna sig
valkomna till samtalen och att de skulle forsta pa vilket satt deras tankar och asikter var av
betydelse for studiens resultat. Av den har anledningen anpassade samtalsledaren ocksa
spraket till tondringarna genom att ha ett relativt informellt sprak och exempelvis anvéandes
ordet “rutor” istillet for introduktionsrutor under samtalen.

Betraffande textanalysen i var studie berérdes den inte i samma grad av Vetenskapsradets
(2017) rekommendationer da den delen av studie inte handlade om individer. Daremot kan det
vara av betydelse att de aktuella laromedelsbolagen far en sammanfattning av resultaten,
enligt nyttjandekravet.

6.4 Studiens validitet, reliabilitet och relaterbarhet

Vissa forskare inom det kvalitativa faltet havdar att deras studier bor fa ett omdéme kring
validitet och reliabilitet pa andra kriterier an inom kvantitativ forskning och de foreslar
begreppet trovérdighet istillet (Bryman, 2018). Aven Halkier (2010) betonar att begreppen
validitet och reliabilitet uppfattas lite annorlunda om man anvander sig av kvalitativa metoder
jamfort med kvantitativa metoder. Reliabilitet kvarstar fortfarande som en forutséttning for
studiens giltighet det vill sdga validiteten. Halkier argumenterar for att idag handlar reliabilitet
inom kvalitativa studier om att géra sina metoder av produktion och bearbetning av data sa
tydliga och transparanta, sa andra kan bedoma studiens kvalité. Bryman (2018) skrev att
kvalitativa forskare stravar efter en 6kad genomsynlighet nar det géller hur studien
genomforts. For att skapa en genomsynlighet i den hér studien har det funnits en strévan att
noggrant precisera urvalsmetoder och tillvagagangssétt vid insamling och bearbetning av data.

Bryman (2018) tar upp begreppet ekologisk validitet, vilket handlar om att resultatet fran
samhallsvetenskapliga studier kan anvandas i ménniskors dagliga liv och i de sociala miljoer
de vistas i. Begreppet pekar pa betydelsen av att forskningen sker nara manniskors naturliga
miljo och inte enbart har en hog teknisk validitet. Bryman ger exemplet att besvara en enkat.
Det kan ha bade en hog intern och extern validitet men genom en konstlad situation dar fragor
ska besvaras skriftligt ge en lag ekologisk validitet. Den har studien har ett praktiknara fokus
for speciallarare som undervisar pa hogstadiet. En undersokning har gjorts av tankbara
laromedel for de elever vi kommer att undervisa. Eleverna har tillfragats om vilka asikter och
synpunkter de har pa delar av laromedlet i en ambition for att studien skulle uppna en god
ekologisk validitet.
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Generalisharhet pa en kvalitativ studie pa ett relativt litet urval kan ske genom att resultatet
utlaser fran sociala kategorier och en generalisering sker alltsa med hjalp av variabler
(Halkier, 2010). Bryman (2018) papekar att generalisering i kvalitativa studier handlar om en
forstaelse for de varderingar som finns hos det urval som gjorts och i det ssmmanhang som
studien genomforts. Bryman framhaller att kvalitativ forskning och dess resultat ska
generaliseras till teori och inte till befolkningsgrupper. Stukat (2011) tar upp termen
relaterbarhet som en svagare form av generalisering och som &r en mer korrekt bendmning nar
det géller vissa kvalitativa studier. Det galler framforallt studier dar resultatet avser ett
begréansat antal respondenter. Da den har studien ar begransad i omfattning vad galler
fokusgrupper, kan inte resultat generaliseras men daremot gar det att relatera till andra
liknande sammanhang. Betréaffande textanalysen kommer resultatet i forsta hand att gélla de
analyserade delarna av larobdckerna.
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7 Resultat

Under den har rubriken kommer forst resultatet fran var kvalitativa textanalys av fyra
matematikbocker, pa grundlaggande niva for hogstadiet, att redovisas. Analysenheten ar
introduktionsrutorna, det vill sdga de rutor med forklaringar och exempel som inleder de
flesta avsnitt i en matematikbok. Analysverktyget bygger pa de missuppfattningar i
brakrakning som redovisas under 5.1. Darefter redovisar resultatet fran de tre fokusgrupperna
som samtalat kring hur de anvander introduktionsrutor och hur mycket de forstar av
innehallet.

7.1 Resultat kvalitativ textanalys

De introduktionsrutor som har analyserat utifran de fem utvalda missuppfattningarna har
aterfunnits i foljande kapitel.

Bryggan i kapitel 3, Brak och procent

Fokus i kapitel 2, Decimalform och Brak samt i kapitel 6, Samband och férandring
Lanken i kapitel 1, Taluppfattning samt i kapitel 5, Samband och férandring
Summit I kapitel 1, Aritmetik samt i kapitel 2, Procent

Den har informationen underlattar for l&saren att orientera sig bland olika bdcker och
introduktionsrutor.

7.1.1 Missuppfattning 1 -”Eleverna forstar inte att delarna i ett braktal maste
vara lika stora”

Vid en narmare granskning av introduktionsrutorna i Fokus och Bryggan, dar innehallet
behandlade att i ett braktal maste delarna vara lika stora, var det sma skillnader mellan
larobdckerna vad géaller det matematiska innehallet. Formuleringar och uppbyggnaden skiljde
sig daremot mellan de tva bockerna. | larobdckerna fanns text som forklarade att delarna ska
vara lika stora, men orden “lika stora” var inte i nagon bok betonat genom exempelvis fet eller
kursiv stil. | bada bockerna fanns ocksa en matematisk symbol i form av ett braktal, dar taljare
och ndmnare var utsatta och begreppen téljare och ndmnare forklarades. Daremot hade
laromedlen valt olika modeller for att illustrera de olika delarna i ett braktal, i Fokus var det
pizzamodellen och i Bryggan var det kvadratmodellen.

Aven i Summits introduktionsruta fanns tva figurer i form av kvadratmodellen som anses
lamplig enligt forskningen (se 5.1.Missuppfattning 1). Den forsta kvadratmodellen i Summit
var inte uppdelad i lika stora delar och den andra visade med streck att det gar att dela de sma
kvadraterna i halvor for att fa lika stora delar. | texten angavs att delarna maste vara lika stora
delar och om det inte &r sa, kan eleven sjélv dela in figuren sa kvadraten far lika stora delar.
Precis som i Bryggan och Fokus var dven begreppen téljare och ndmnare forklarade.

| Lanken fanns ingen introduktionsruta gallande betydelsen av att brakdelarna &r lika stora.

7.1.2 Missuppfattning 2 -Eleverna tror att det braktal som har minst namnare
alltid ar storst
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Aven de introduktionsrutor som behandlade att braktal med minst niamnare inte alltid ar storst
var tamligen lika i Fokus och Bryggan. Vad som skiljde introduktionsrutorna at i bockerna var
att det i Fokus fanns en text som poangterar att hansyn maste tas till bade taljaren och

namnaren. | Bryggan aterfanns ingen sadan text. Bada bockerna har illustrerat jamfcrelsen 2

och % med hjalp av tva kvadratmodeller. En modell som rekommenderas av forskningen (se
5.1. Missuppfattning 2).

- 0 - - - - 0 m ] 1
| Summit fanns tva figurer i form av pizzamodellen och utifran dem stélldes fragan om 3 eller

om % ar storst. Darefter forklarades i text att for att fa samma namnare maste braken forlangas.
Forlangningen visades ocksa matematiskt. Tva smarutor i anslutning till den matematiska
utrakningen pekade ut att den gemensamma namnaren blir 15.

| Lanken aterfanns ingen ruta som behandlade att braktal som har minsta namnare inte alltid
ar storst.

7.1.3 Missuppfattning 3 - “Eleverna kan inte se att tva brak som ser olika ut
kan ha samma virde”

Resultatet i tabellen visar om de kriterierna, som enligt forskningen (se 5.1 missuppfattning 3)
ska hjalpa eleverna att inte utveckla liknamnighetsfel, aterfanns eller ej i respektive boks
introduktionsrutor. | Bryggan fanns tre introduktionsrutor som berérde denna missuppfattning
och innehallet i de har tre rutorna har lagts samman nér vi fyllde i tabellen nedan.

Tabell 7.1 Resultat av missuppfattning 3.

M3 Finns Finns inte
Kvadratmodell Fokus / Summit /Lanken
Bryggan
Begreppet liknamnighet forklaras Fokus / Summit
Bryggan /
Lanken
Forlangning och forkortning av braktal &r en Fokus /
multiplikation eller division med talet 1 Bryggan/Summit/
Lanken

| Lanken visades tva exempeltal pa forlangning. Begreppet MGN, minsta gemensamma
namnare, togs upp i en ruta i anslutning till det forsta exemplet. | Summit hade istallet valts att
visa forkortning med tva matematiska exempel. | det ena exemplet forkortades braket tva
ganger. Text forklarade att vid forkortning av brak sa divideras téljare och namnare med
samma tal. Varken i Lanken eller Summit fanns nagon bild som illustrerade forlangningen
respektive forkortningen.

| Fokus visades forkortning och forlangning i en ruta, och en inledande text forklarade att
talets varde inte forandras i forkortning och forlangning. | detta laromedel forklarades
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forkortning med matematiska symboler 132 till % men illustrationen i form av kvadratmodellen
visade endast % Det samma gallde vid forklaringen av hur forlangning gar till, matematiska

. 2 ,. 6 . 6
symboler visade < till -z menen kvadratmodell visade endast =

Den forsta informationsrutan i Bryggan visade ett brakplank dar det framgick att % ar lika

mycket vart som % eller Z De tva andra introduktionsrutorna i Bryggan forklarade forkortning

respektive forlangning genom varsitt exempel dar det i texten poangterades att braken har
samma vérde efter forkortning och forlangning. Forkortning illustrerades med
kvadratmodellen och férlangning med pizzamodellen.

7.1.4 Missuppfattning 4 - “Elever har svarighet med 6vergangarna fran
brakform till decimalform och procentform»

En annan typ av svarigheter med brakrakningen &r dvergangarna mellan brakform,
decimalform och procentform dar eleven latt kan fa missuppfattningar. For att fa eleven att
undvika missuppfattningar har anvande alla laromedlen mellan tva och fyra introduktionsrutor
for att forklara overgangarna mellan dessa talformer. | Bryggan och Summit aterfanns de
aktuella introduktionsrutorna i samma kapitel, medan introduktionsrutorna i Fokus och
Lanken forekom i tva kapitel. Nar nedanstaende tabell blivit ifylld, &r det utifran summan av
innehallet i aktuella introduktionsrutor som funnits i respektive laromedel.

Tabell 7.2 Resultat av missuppfattning 4.

M4 FINNS FINNS INTE

Genomtankta uppgifter utan Fokus / Bryggan/Summit

skenmonster /Lanken

Tallinjen med decimaler och Fokus / Bryggan Summit/ Lanken

braktal

Braktal utgar fran Fokus / Bryggan/Summit/
helheten 1 Lanken

Decimaltal utgar fran helheten Fokus / Bryggan/Summit /
1 Lanken

Procenttal utgar fran helheten | Fokus / Bryggan/Summit | Lanken
100

En av de saker som lyftes i forskningen for att undvika denna missuppfattning ar att det finns
genomtankta uppgifter utan skenmanster, som vi ger exempel pa under 5.1. missuppfattning
4. Overgangarna till decimalform och procentform visades i lite olika utstrackning men i alla

bocker hade braken 1—10 % i %valts ut och i Bryggan dven § och %
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| Fokus - visades dvergangarna mellan brak-, decimal- och procentform i en
introduktionsruta. | Bryggan och i Lanken visades dvergangarna mellan brak- och
decimalform i en introduktionsruta och mellan brak- och procentform i annan. I Summit
visades 6vergangen mellan brak- och procentform.

En tallinje med decimaler och braktal &r av vikt for att undvika missuppfattningar (se 5.1.
Missuppfattning 4) och en sadan tallinje med tal mellan noll och ett aterfanns i Bryggan saval
som Fokus. Ett konstaterande ar att nér det ska forklaras att procent betyder hundradel och
utgar fran helheten 100 fanns i Bryggan, Fokus och Summit illustrationer i form av
kvadratmodellen med forklarande text om detta. | Lanken aterfinns ingen introduktionsruta
om detta tema.

7.1.5 Missuppfattning 5 - “Eleverna adderar och subtraherar savil tiljare som
namnare vid addition och subtraktion av brak”

Den sista missuppfattningen som studerades var berakning med braktal.

Tabell 7.3 Resultat av missuppfattning 5.

M5 Finns Finns inte
Skriva additionen/subtraktionen av braket | Summit Fokus / Bryggan/
med bokstaver Lanken

Namnare som brakenhet Fokus / Bryggan

/Summit/ Lanken

Kvadratmodellen vid olika ndmnare Fokus / Bryggan
/Summit/ L&nken

Pizzamodell vid samma ndmnare Summit Fokus / Bryggan/
Lanken

Forst presenteras resultatet av den enklare typen av addition och subtraktion da namnarna ar
samma. Den hér typen av addition och subtraktion visades i Bryggan, Fokus och Summit med
forklarande text. | Summit illustrerades det aktuella exemplet av tre figurer i pizzamodellen
samt var utskriven i text “Tva fjardedelar plus en fjardedel &r tre fjirdedelar”. Bagge dessa
forklaringsmodeller anser forskningen (se 7.1. Missuppfattning 5) vara tva bra
forklaringsmodeller for att elever ska slippa missuppfattningar vid addition och subtraktion av
braktal med samma namnare.

Den svarare typen av addition och subtraktion av braktal, dd namnarna inte ar lika och det
antingen krévs en forlangning eller forkortning for att kunna slutféra rakneoperationen
aterfanns i samtliga undersokta laromedel. Exemplen var rent matematiska i alla fyra
bockerna.

| Bryggan fanns tva exempeltal pa forlangning, bada vid addition. I Fokus och i Lanken fanns
tva exempeltal pa forlangning, en vid addition och en vid subtraktion. | Summit fanns tva
exempeltal pa forlangning, bada avser forst en addition. Exemplen inneholl ocksa en
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fortséttning som visade att summan fran addition skulle subtraheras fran 1 vilket i det ena
exemplet omvandlades till Z och symboliserade hela strackan av en fjallvandring.

Ingen av bocker illustrerade detta med kvadratmodellen, vilket enligt forskning (se 7.1.5)
skulle kunna hjalpa eleven att undvika missuppfattningar vid addition och subtraktion nar
braktalen har olika namnare.

Sammanfattning av resultatet av den kvalitativa textanalysen.
Genom detta resultat kan skonjas nagra intressanta punkter.

Analysen av de fem missuppfattningarna har gett manga skiftande och valdigt sallan
samstammiga svar. | detta resultat kan skdnjas nagra intressanta punkter som skulle kunna
sammanfattas kortfattat pa foljande satt.

o De fyra analyserade bockerna, vissa mer an andra, lyfte aspekter av vikt for att
undvika missuppfattningar. En fundering resultatet vacker a&r om detta &r ett medvetet
val av laromedelsforfattarna och i sa fall vilka andra faktorer som styr valet av
illustrationer och forklaringar i introduktionsrutorna.

o Resultatet ar ur didaktisk synpunkt centralt att kanna till for larare/speciallérare nér
bocker ska valjas ut for elever i matematiksvarigheter

Det finns vissa atgarder som undviker missuppfattningar som alla laromedelsproducenter tar
upp, medan andra atgarder inte lyfts av nagon laromedelsproducent. Det skulle kunna visa pa
att laromedelsproducenterna saknar kunskap om vanliga missuppfattningar i brakrakning och
hur dessa pa basta satt forebyggs.

Vid granskningen av anvandningen vid de olika modellerna som forskningen anser hjalper
eleven att undvika missuppfattningar vid brakrakning, finns inte heller nagot gemensamt
monster. Har ar svart att se vilken tanke laromedelsproducenterna har nar de valjer modell.

7.2 Resultat fokusgrupper

For att fa svar pa forskningsfragorna om hur elever anvéander introduktionsrutor och vad de lar
sig av innehallet i dessa introduktionsrutor sa genomfordes fokusgruppssamtal med tre
grupper av elever. Under den har rubriken kommer begreppet introduktionsrutor forkortas till
“rutor”, eftersom detta ord anvdndes under samtalen i fokusgrupperna. Svaren éar grupperade
under tre teman.

7.2.1 Nar laser eleverna rutorna?

Forsta fragan till eleverna att fundera kring var om och néar de i sa fall laser rutorna. Har angav
ett par elever att de laser rutorna innan de borjar arbeta med 6vningarna pa en sida och ibland
laser de rutorna flera ganger.

Varje gang de kommer. (Claudia)

Oftast brukar jag nar jag kommer till en ny sida, brukar jag lasa det som star i rutan och sen gora det,
talen. Fattar jag inte sa laser jag om det. (Felicia)

Nagra av eleverna angav att de laser rutorna forst nar de far problem med uppgifterna pa
samma sida.
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Ja, tror jag hoppar 6ver dem ibland och kollar bara pa talen. Om jag inte kan ndgot brukar jag ga till
rutorna. (Bianca)

Ja, jag laser ocksd om det om jag har négot problem med nagon uppgift eller nat. (Gina)

Enligt eleverna anvande de alltsa i huvudsak rutorna sa de far kunskap om den metod som de
behdver for att 16sa uppgifterna, medan det matematiska innehallet i rutorna inte verkade
beaktas i samma grad.

Nar vi har lite svart med en uppgift sé kan vi lasa fran rutorna, ah ser hur dom forklarar det och kan ta
hjalp av det rutorna....nar jag fastnar pa en uppgift tar jag hjalp av en ruta. Den forklarar hela... (paus)
uppgiften. (Isak)

En annan elev forklarade att det var hans personlighet, som gjorde att inte anvande sig sa
mycket av rutorna.

Jag &r faktiskt inte s noga med det déra. Sa jag kollar inte s mycket pé det... Alltsd nej men, jag &r san
som person, alltsé jag vill klara det direkt, men om jag inte forstar sa gar sa klart pa rutorna eller fragar.
(Edward)

En notering &r alltsa att en del elever sa sig lasa rutorna innan de borjar uppgifterna medan
andra anvénde rutorna forst nar de far problem med uppgifterna. En del av eleverna forklarade
att de i huvudsak laser rutorna for att lara sig metoden for de kommande uppgifterna.

7.2.2 Hur forstar eleverna innehallet i rutorna?

Resonemanget i fokusgrupperna kom ocksa att handla om i vilken grad eleven forstar rutorna.
Flera av eleverna uppgav att de forstar rutorna delvis eller ibland.

Alltsa det brukar vara lite svart nar det &r mycket text men annars brukar jag kolla. (Anna)

Ja, for dom hjalper ganska mycket... Alltsa ibland ger dom tips, sen da hjélper det ganska mycket.
(Claudia)

Claudia utvecklade darefter sitt svar och sa att om laroboken visar en metod som ar svarare an
den hon brukar anvéanda, sa blir det svart for henne att forstd innehallet i rutorna. En lite
langre del av samtalet kring vad eleverna forstar av innehallet i rutorna foljer har.

Nej, ibland kan det vara komplicerat. Jag tycker att eftersom jag sjalv har svart med matte sa tycker inte
jag att den dar rutan hjalper mig sarskilt mycket, nar det kommer till vissa kapitel. (Felicia)

Jag tycker den hjélper. (Isak)
Samtalsledaren fragar har vad det &r som ar svart i rutan.

Det kan vara sjalva beskrivningen, liksom hur dom beskriver och visar upp. For eftersom for mig tar det
valdigt lang tid att forsta grejor, s liksom ibland tycker jag inte den forklarar tillrackligt bra. Jag blir
valdigt irriterad nér jag inte forstar. (Felicia)

Samtalsledaren forsoker leda samtalet vidare genom att fraga om vad det &r som &r svart att
forsta.

Jag tycker det ar texten. (Felicia)

Ah, det gar bra. Jag tycker det brukar hjalpa men det beror pd om de beskrivit det bra. (Gina)
Ja, det beror pé hur bra det beskrivit det. (Isak)

Ibland kanske det gar mycket bittre, ibland kanske det gar mycket samre. (Felicia)

Precis. (Isak)
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Samtalsledaren fragar vad en bra beskrivning innebér.

Att dom visar sa man forstar, att dom visar det enkla men visar dom pa svara satt kommer jag inte fatta.
(Henry)

Samtalsledaren fragar vad ett svart satt innebar.

Alltsa att dom skriver pa ett komplicerat satt, ah det ar typ, gor det pa ett svarare satt, dom forklarar
valdigt daligt. (Henry)

Ett konstaterande utifran samtalet ar alltsa att elever som arbetar sjélvstandigt med Bryggan i
den har studien, uppenbarligen inte alltid forstar innehallet i introduktionsrutorna. Vart att
notera ar att de intervjuade eleverna alla har haft boken Bryggan som laromedelsbolaget
Sanoma presenterar som en larobok skriven pa ett elevnara sprak. Anda var det enligt de har
eleverna just texten som orsakade dem flest problem néar det géller forstaelsen.

Samtidigt ger introduktionsrutorna hjélp ocksa och Diana beskrev pa foljande satt hur hon
uppfattar hjélpen och forklaringarna.

Det &r som en larare som snackar till dig, fast i boken. (Diana)

Resultat innehaller alltsa, bade elever som uppfattade att de far hjalp av introduktionsrutorna
men ocksa de som uppfattade att de endast far hjalp ibland, medan de andra ganger tycker att
texten och forklaringarna &r for svara och komplicerade.

7.2.3 Saknar eleverna nagot i rutorna?

En tredje och sista fraga som stélldes i fokusgrupperna var om eleverna saknade nagot i
rutorna. Nagra av eleverna framforde att de vill ha fler bilder och en av dem aven battre
bildforklaringar. De hér eleverna havdade att bilderna hjalper dem att forsta béttre.

Figurer hjalper ocksd mycket, sé... (Diana)

Déremot var det svart att under samtalet fa fram om eleverna foredrog nagon speciell typ av
bilder, vilket kanske beror pa att eleverna inte riktigt reflekterat kring detta tidigare. Asikter
hade daremot eleverna om hur manga exempeltal det ska finnas i rutorna. Vi kan har nagra
repliker kring detta fran samtalet.

Jag tycker det racker med en eller tva. (Claudia)
En eller tva. (Diana)
Jag tycker minst tre. (Edward)
Samtalsledaren fragar om exemplen ska vara utformade pa nagot speciellt satt.
N4, nej, bara det finns flera exempel, s& l6ser det sig. (Edward)

I den har diskussion framholl ett par av eleverna att de tyckte att det rackte med ett eller tva
exempeltal medan en elev foredrog tre eller mer. Detta ménster framkom &ven i de andra
fokusgrupperna. Felicia var en av de eleverna som ville ha fler exempel, vilket hon
motiverade pa foljande sétt.

Om man kanske inte forstar den forsta, kanske det finns en mycket enklare forklaring pa exempel tva eller
exempel tre. D4 kanske man far in det i huvudet. (Felicia)

Som namndes tidigare uppfattade nagra av eleverna texterna som svara i rutorna och inte sa
forvanande efterlyste darfor nagra elever enklare texter nar de fick fragan om deras nskemal
kring rutorna.
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Bara inte texten blir for svar, sa blir det sékert bra. (Bianca)

Sammanfattningsvis kan ségas att eleverna dnskade sig flera figurer och exempeltal samt
enkel text i rutorna.
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8 Diskussion

Diskussionen borjar med en resultatdiskussion utifran tre forskningsfragorna, dérefter en
metoddiskussion uppdelad pa den kvalitativa textanalysen och fokusgruppsamtalen. | den
avslutande delen av diskussionen lyfter vi vilken relevans resultatet har for speciallararens
verksamhet och ger forslag pa vidare forskning.

8.1 Resultatdiskussion

8.1.1. Korrigering av missuppfattningar i introduktionsrutor

Resultatet i textanalysen indikerar att grundlaggande matematikbocker inte ar konstruerade
efter kannedom om kéanda missuppfattningar och inte tar hansyn till dessa vid omradet
brakrakning. Studiens resultat visar ocksa att larobockerna endast ibland anvander de
modeller som visar det matematiska for att missuppfattningar ska undvikas alternativt
korrigeras (Chinn, 2012; Bentley & Bentley, 2016; Mcintosh, 2008).

| alla fyra bocker som analyserats, lyfts nagon gang en modell eller matematisk information
for att nagon av de fem missuppfattningarna ska undvikas. Men vi ser inget monster i var
studie, nar modellerna anvands eller nar de inte anvénds, vi uppfattar det som en slump om
vilken modell som viljs ut. Forskning utifran Bentley och Bentley (2016), Bentley (2017),
MclIntosh (2008) och Chinn (2012) visar att det ar centralt vilka modeller och pa vilket satt
det matematiska presenteras for att undvika missuppfattningar och att kunna korrigera tidigare
missuppfattningar. TIMSS (2012) visar att Sverige ar det land bland alla OECD-lander som
anvander laroboken allra mest som baslaromedel. Det innebér att eleven sitter manga timmar
utan stod fran lararen med sin grundlaggande matematikbok. Detta kan innebara att eleven
istallet for att undvika missuppfattningar kan fa fler missuppfattningar och svarigheter med
matematiken. Det understryker vikten av ett baslaromedel dar missuppfattningar kan
undvikas. Enligt Bentley och Bentley (2016), Bentley (2017), MclIntosh (2008) och Chinn
(2012) kan detta ske genom en val planerad undervisning dar kanda missuppfattningar
forebyggs och korrigeras. Ahlberg (2013) papekar att elever i behov av sarskilt stod har ett
storre behov av hur medierande verktyg organiseras i larmiljon. Darfor blir specialldrarens
uppdrag att ’leda utvecklingen av det pedagogiska arbetet med att mota behoven hos alla barn
och elevers matematikutveckling” dn viktigare (Hogskoleforordningen, SFS 1993:100, 1993).
Elever som arbetar i grundlaggande matematikbdcker far endast hjalp nagon gang per vecka
av speciallararen. Darfor blir arbetet med att planera undervisningen extra centralt. Enligt
Lérarnas riksforbund (2012) séger sig lararna inte ha tid for att hitta bra laromedel. Med
kunskap kan speciall&raren ge tips till pedagogen om vilka laromedel som ska véljas och hur
de behdver kompletteras for att undvika de kdnda missuppfattningarna.

Forr kontrollerades laromedlen av staten men sedan 1991 finns inte langre nagon kontroll
(Harrie Johnsson, 2009). Enligt Hogskoleférordningen (SFS 1993:100, 1993) ska en
specialldrare bland annat kritiskt ”visa kunskap om omrddets vetenskapliga grund och insikt 1
aktuellt forsknings- och utvecklingsarbete”. Dar har speciallérarna en mycket viktig roll.
Samtidigt vore det 6nskvart att ndgon, oavsett om ansvaret ligger pa staten eller nagon annan
myndighet, kontrollerar att laromedlet vilar pa vetenskaplig grund nar det géller metoder och
modeller. Ur ett specialpedagogiskt perspektiv vore det centralt med tanke pa att de elever
som anvander grundlaggande matematikbdcker nar de borjar pa hogstadiet redan kan ligga tre
arskurser efter sina klasskamrater.
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Om grundldggande matematikbdcker inte forebygger missuppfattningar kan det innebéra att
eleven far dalig sjalvkansla och matematikangest uppstar. Matematikangesten kan i sin tur
leda till att eleven kan fa matematiska svarigheter som bland annat kan paverka arbetsminnet.
Speciallararens arbete blir som det star i Hogskoleférordningen, (SFS 1993:100, 1993) att
kunna “’visa formaga att kritiskt och sjdlvsténdigt ta initiativ till, analysera och medverka i
forebyggande arbete och bidra till att undanrdja hinder och svarigheter i olika larmiljoer” for
att kunna forebygga att matematikangest inte blir bestdende. Matematikangest paverkas inte
av daliga resultat eller av dalig sjalvkansla i de tidiga arskurserna (Dowker, 2012). Daremot
ser Dowker att detta samband kan intraffa senare i arskurserna.

8.1.2. Anvandning av introduktionsrutor vid sjalvstandigt arbete

Delstudien med fokusgrupper visade att flera av eleverna léaste introduktionsrutorna i
huvudsak for att lara sig en metod sa att de kunde I6sa de efterfoljande talen. Ibland borjade
de med att lasa introduktionsrutorna nar det var dags for ett nytt avsnitt men eleverna sa ocksa
att ibland laste de introduktionsrutorna forst nér de fick problem med de efterfoljande talen.

Forskning gjord av van Garderen m.fl. (2012) som redovisas tidigare (se 4.3) visade att 76%
procent av representationsformerna i de undersdkta bockerna for “6th och 7th” grade i USA
avsag metoden och endast resterande 24% avsag begrepp. Det gar inte att sdga att svenska
matematikbocker har samma procentuella uppdelning. Daremot om resultaten fran den har
studiens kvalitativa textanalys relateras, sa gar det att konstatera att vissa
representationsformer i form av figurer och modeller saknades helt eller delvis under ett par
av de undersokta missuppfattningarna. Exempelvis var det ingen larobok i studien som
illustrerade addition med olika ndamnare och bara en larobok som illustrerade addition av brak
med samma namnare. Laroboken i Sverige har fran mitten av 1900-talet utformats for att ge
eleven exempeltal med losningar till skillnad fran de tidigare exempelsamlingarna som i
princip var utan bilder och forklarande text (Grevholm m.fl.,1988). Forskarteamet van
Garderen m.fl. (2012) fann att representationsformer som &r svagt utvecklande skulle kunna
vara en orsak till att elever far inlarningssvarigheter i matematik. De rekommenderade darfor
att ge eleverna fler representationer an de flesta matematikbdcker visar.

| den hér studien under fokusgruppsamtalen framkom ocksa att det bland de deltagande
eleverna fanns en spridning av det 6nskade antalet exempeltal fran ett till tre exempel. Felicia
argumenterade for tva eller tre exempeltal och motiverade sitt stallningstagande med att det
kanske finns en enklare forklarning pa nagot av talen vilket skulle gora det lattare att fa “in
det i huvudet”. Det gar inte att dra nagra slutsatser utifran en elevs uttalande men en notering
kan goras, namligen att eleven &r fokuserad pa att lara sig metoden och namner inte nagot om
det matematiska innehallet. Ingen av de andra eleverna pratade om det matematiska innehallet
utan bara om metod och nagon namnde begrepp. Ett antagande utifran den har studien skulle
kunna vara att eleverna som arbetar sjalvstandigt med grundlaggande matematikbocker
huvudsak anvander introduktionsrutorna nar de vill lara sig en metod. Det tal att observeras
att detta endast ar en av fem formagor i matematik, enligt Skolverkets kursplan (2018b).

Jakobsson (2012) poéngterar att i det sociokulturella perspektivet ar det en sak att kunna
appropriera fakta, vilket i den har studien ar det matematiska innehallet i introduktionsrutorna.
En annan sak &r att appropriera de medierande resurserna, som i den hér studien skulle kunna
vara att l6sa uppgifter med hjélp av introduktionsrutorna. Utifran resultatet av
fokusgruppssamtalen skulle ett antagande kunna vara att de flesta av de tillfragade eleverna
endast approprierat introduktionsrutorna for att kunna l6sa de kommande uppgifterna. En av
orsakerna som angavs i Medelstastudien, vars resultat tidigare beskrevs oversiktligt (se 4.1),

36



var att SUM-eleverna hade kommit sa langt efter sina klasskamrater darfor att det varit for
mycket procedurraknande. Om procedurraknande fortsatter pa bekostnad av att trana andra
formagor, som resultatet i den har studien pekar pa, skulle det kunna leda till att gapet mellan
SUM-eleverna och de 6vriga klasskamraterna bara fortsatter att 6ka annu mer.

8.1.3. Forstaelse av innehallet i introduktionsrutorna

Ett resultat av fokusgruppssamtalen &r att eleverna i studien inte alltid sa sig forsta innehallet i
introduktionsrutorna. Nagra berattade att de forstar rutorna ibland och ibland inte. Det som
eleverna framholl &r att de framforallt uppfattar texten som svar och att de inte jamt forstar
beskrivningarna.

| den har studien hade de flesta elever svenska som andrahandssprak, vilket diskuteras i
metoddiskussionen under 8.2.2. Lunde (2011) patalar att elever som ar tvasprakiga kan fa
problem med matematikuppgifter sprakmassigt och detta torde dven galla spraket i
introduktionsrutorna. L&romedelsbolaget Sanoma, som har gett ut Bryggan, vilken &r den bok
som eleverna i studien anvént sig av, havdar att boken &r skriven med ett tydligt och elevnara
sprak. Trots det visade den har studien att eleverna uppfattar spraket som svart. Lunde (2011)
papekar att det finns en kormobiditet mellan lassvarigheter och matematiksvarigheter. Likasa
tar Malmer (2002) upp att dyslektiker ofta finner matematiken problematisk. Om orsaken till
problemen eleverna i studien har beror pa en tvasprakighet, dyskalkyli eller andra
lassvarigheter besvarar inte studien bara att de aktuella eleverna ibland upplever texten som
svar att forsta och att de efterlyser enkel text.

Eleverna i studien lyfte daremot fram att bilder och figurer hjélpte dem att forsta. Lunde
(2011) pastar att en didaktisk forklaring till matematiksvarigheter ar att dagens undervisning
ofta & mycket verbal. Detta blir en nackdel for de elever som foredrar inlérning via visuell
bearbetning i form av mentala bilder (ibid). Bentley och Bentley (2016) visar ocksa att det ar
av vikt att anvanda sig av genomténkta modeller for att undvika missuppfattningar vid
brakrakning. Lunde (2011) fortsétter resonemanget kring Sharmas forskning 1998 om
kvantitativ och kvalitativ larstil, d&r den forstndmnda l&rstilen ar mer verbal och uppgifterna
I6ses genom att sma delar kluras ut och satts ihop till en helhet. Den kvalitativa larstilen &r
mer visuell och dar utgar den kvalitativa larstilen fran helhet som bryts ner till detaljer i stallet
(ibid). Nér eleverna i studien sa att de ar hjalpta av bilder och figurer, sd kan en tolkning vara
att de hér eleverna hade en kvalitativ l&rstil. En annan tolkning kan vara att de bara har
enklare att ta till sig en forklaring om den ar visuell.

Det skulle i studien kunna finnas flera tdnkbara forklaringar till varfér eleverna har en tendens
att 6nska enklare text och fler figurer och bilder. Ett mojligt antagande i studien kan vara att
eleverna som kan sagas befinna sig i matematiksvarigheter, éverlag skulle gynnas av bilder
och figurer istallet for forklarande text, nér de ska arbeta sjalvstandigt med sin matematikbok.

8.2 Metoddiskussion

| den har studien har metoder inom det kvalitativa forskningsféltet anvants da den kvalitativa
forskningen ger resultat som ar mer inriktad pa ord och tolkning (Bryman, 2018) vilket
passade bra med studiens syfte och forskningsfragor, jamfort med kvantitativa metoder.
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8.2.1 Kvalitativ textanalys

Analysverktyg har, som sakert noterats omarbetas ett flertal ganger vilket varit en
nodvandighet da vi inte hittat nagot tidigare anvant analysverktyg baserat pa
missuppfattningar. Det har inte varit sjalvklart vilka missuppfattning som skulle vara grunden
i vart analysverktyg eller vilka representationsformer eller forklaringar som skulle
kontrolleras under respektive missuppfattning. For att gora dessa val har utgangspunkten varit
tillganglig forskning i form av Bentley och Bentley (2016), Mclintosh (2008) och Chinn
(2012). Genom att utga fran forskningen har avsikten varit att skapa ett analysverktyg baserat
pa samlad kunskap istallet for egna erfarenheter. Det gar inte att utesluta, att i en annan
situation eller med andra undersokare, skulle andra missuppfattningar véljas ut och darmed
paverkat resultatet.

For att stérka den interna reliabiliteten (Bryman, 2018) valde vi att analysera bockerna var for
sig och darefter jamfora vara respektive analyser av de tva forsta bockerna, Bryggan och
Fokus. Vi valde att stryka en missuppfattning som var snarlik en annan. For att ytterligare 6ka
reliabiliteten tillfragades en erfaren och valutbildad larare i matematik om att ge sina
synpunkter pa analysverktyget pa laroboken Bryggan. Efter att lararen hade anvant
analysverktyget stroks en av missuppfattningarna da den var svartolkad. Det ar mojligt att en
rutinerad forskare hade haft andra synpunkter pa vart analysverktyg, an den tillfragade
lararen. Utvecklandet av analysverktyget kan sdgas ha varit en integrerad process i den hér
studien och efter att arbetet med att starka reliabiliteten utforts, bedémdes analysverktyget
vara klart.

8.2.2 Fokusgrupper

| delstudien med fokusgrupperna har vi anvént oss av ett bekvamlighetsurval, vilket har bade
for och nackdelar. I den hér studien ansag vi det som en forutsattning med bekvamlighetsurval
eftersom vi hade ett specifikt urvalskriterium. Det innebar att de elever som skulle delta i
samtalen skulle ha en grundlaggande matematikbok som de anvander relativt sjalvstandigt pa
lektionerna medan resten av klassens undervisning utgick fran en annan bok. Att kontakta
skolor dar vi inte var k&nda och vélja ut elever beddmdes som ett mindre troligt sétt att hitta
elever som skulle vilja delta i fokusgrupper och som samtidigt uppfyllde vart urvalskriterium.

Att vi anvande oss av bekvamlighetsurval begransade urvalet till kommunala hogstadieskolor
som har 3-4 parallella klasser i varje arskurs. Skolorna har saval gemensamma som olika
sociala bakgrundsfaktorer. En faktor ar att bada skolorna har en stor andel elever med annat
modersmal an svenska. Nastan alla elever som ingick i var studie hade annat modersmal an
svenska och detta kan givetvis ha paverkat resultatet. Det gar dock inte att utesluta att om en
grupp elever hade valts ut pa ett mer slumpmaéssigt satt, sa skulle det kunnat ha resulterat i en
liknande fordelning av elever med annat modersmal an svenska.

Esaiasson m.fl. (2012) anger att det ofta racker med 3 fokusgrupper om 4-6 personer for att na
teoretisk mattnad. Det ar majligt att studien inte riktigt har natt en teoretisk méattnad, men vi
hade inte kannedom om fler elever som foll inom vart urvalskriterium. Vi diskuterade att
tillfraga flera elever om att delta i var studie men da skulle det bli enstaka elever i en klass,
som da inte skulle kunna fa trygghet av varandra vid en intervju. En annan grupp elever
anvande endast arbetsbladen i Bryggan. Det fanns en grupp elever som anvénde Bryggan men
dar lararen hade genomgangar utifran laroboken. Vi begransade darfor urvalet till tio elever
som uppfyllde vart urvalskriterium. Det finns dock en sannolikhet att vi nadde en teoretisk
mattnad, da fa nya svarsalternativ dok upp i det sista fokusgruppsamtalet.
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Eleverna som deltog i studien verkade uppskatta att ha blivit tillfrdgade och det var endast en
elev som var franvarande. Vi hade lagt storsta vikt vid att eleverna skulle vara vélinformerade
om syftet med studien och att de under samtalen skulle kdnna att deras tankar och funderingar
var viktiga vilket &r av stor betydelse enligt Halkier (2010). Det &r mgjligt att vi skulle kunnat
utoka antalet temaomraden och infallspunkter i samtalen for att fa fram ytterligare
information, exempelvis skulle en jamforelse mellan introduktionsrutor i olika bocker kunna
goras. Daremot ar det inte sékert att en snabb jamforelse mellan introduktionsrutor verkligen
hade gett valgrundade svar om eleven har kort tid att fundera och reflektera over helt nya
laromedel.

8.2.3 Avslutande reflektion

En avslutande reflektion i metoddiskussion ar att studien bérjade med den kvalitativa
textanalysen och att tillverkningen av analysredskapet tog langre tid an beraknat. Fragan ar
om studien skulle vunnit pa att fokusgruppssamtalen hade placerats i centrum fran starten av
undersokningen, vilket da skulle inneburit att det funnits tillgang till elevernas asikter nar
konstruktion av analysverktyget paborjades. Det ar tankbart att det hade lett till att
analysverktyget hade blivit kompletterade med ytterligare aspekter. Exempelvis hade
analysverktyget da kunnat byggas sa det hade kunnat fanga upp svara ord i de matematiska
forklaringarna och just spraket kan enligt Lunde (2011) vara en orsak till att eleverna kan fa
problem att forstd matematiken.

8.3 Relevans for speciallararens verksamhet

De elever som har ingatt i den har studien befinner sig pa de flesta matematiklektionerna i
samma lektionssal som sina klasskamrater. Det innebaér att de kan sdgas vara rumsligt
inkluderade (Asp-Onsjo, 2006). De har eleverna har ocksa fungerande natverk med elever i
sin klass, med undervisande larare och eventuella specialléarare vilket krévs for en social
inkludering (ibid). Enligt Asp-Onsj6 innebér den tredje delen av inkludering ndmligen att de
didaktiska aspekterna ska erbjuda eleven ett larande med en positiv utvecklingskurva. Fragan
ar da om eleverna i studien kan ségas vara didaktisk inkluderade. Vi kanner en tveksamhet
har. Eleverna anvander ett laromedel som inte undanr6jer missuppfattningar pa ett
systematiskt satt inom brakomradet och vi skulle vaga oss pa ett antagande att det dven kan
gélla for 6vriga kapitel i matematikboken. Dessutom verkar eleverna i huvudsak anvanda
introduktionsrutorna for att inhdmta en metod som gor att de kan fortsatta rékna de
kommande talen. En fraga utifran studiens resultat & om inte de har eleverna hamnar i annu
storre matematiksvarigheter an de var fran bérjan, om en grundlaggande matematikbok
anvands utan storre eftertanke.

| vart uppdrag som speciallarare ingar att forbattra den didaktiska situationen for elever som
befinner sig i matematiksvarigheter. Faktorer som budget och schema, vilket kan paverka
tillgangen till speciallararresurser, ar inte alltid mojliga att paverka atminstone inte pa kort
sikt. Daremot om vi relaterar vart resultat i studien till Rezats och Strasser didaktiska tetraeder
(se 5.1) och tittar pa hur en artefakt, i detta fall introduktionsrutor, skulle kunna anvandas kan
vi konstatera foljande:

Elev - larare - larobok

Speciallararen skulle kunna formedla en larobok, som &r utvald da den i sa stor utstrackning
som mojligt undanrdjer missuppfattningar, garna ha enkel text och manga andamalsenliga
figurer och modeller.
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Elev — larobok - matematisk kunskap

Eleverna skulle kunna lara sig av specialldraren hur introduktionsrutorna anvands pa ett mer
effektivt satt vid sjalvstandigt arbete, d.v.s. hur bade innehall och funktionen approprierar.

Larare - larobok - matematisk kunskap

Speciallararen skulle kunna ga igenom innehallet i introduktionsrutorna, for att se utifran
vilka didaktiska forklaringar och figurer laromedelsforfattarna belyser av olika
missuppfattningar. Speciallararen skulle ocksa kunna komplettera elevens bok med hjélp av
material, genomgangar och laborativt material beroende pa i vilken form och omfattning
specialléararen traffar eleven.

Student - larare - matematisk kunskap

Eftersom eleven tillbringar stérre delen med klassen, skulle det vara av storsta vikt att
speciallararen informerar den ordinarie lararen om att eleven i huvudsak far med sig
metodkunskap fran introduktionsrutorna i sin larobok. Utifran detta skulle den ordinarie
lararen i samrad med speciallararen kunna planera undervisningen sa eleven aven far trana
andra formagor i matematik, fast pa elevens kunskaps- och abstraktionsniva.

Med en genomtankt didaktisk tanke som har sin utgangspunkt i tetraederns fyra
trianglar/relationer (Rezat och Strasser, 2012) skulle lararen kunna forbattra larsituationen for
eleven som befinner sig i matematiksvarigheter. De har eleverna som tillbringar mycket
lektionstid pa egen hand med en grundlaggande matematikbok skulle da férutom att vara
rumsligt och socialt inkluderade, dven kunna bli didaktiskt inkluderad i storre utstrackning.
En didaktisk inkludering &r i sin tur en viktig forutsattning for att elever ska kunna na en bred
definition av “mathematical literacy” (OECD, 2009) det vill séga att kunna sa mycket
matematik att beslut rérande siffror och ekonomi kan tas i vardagen som vuxen.

8.4 Vidare forskning

Resultatet av var studie visade pa att de grundlaggande matematikbockerna, i de avsnitt vi
undersokt, inte var uppbyggda utifran kanda missuppfattningar. De modeller som visas i
introduktionsrutorna verkade inte heller ha valts ut efter nagot speciellt monster. Darfor skulle
det vara intressant att jamfora ordinarie matematikbdckers introduktionsrutor mot de
grundlaggande. Har skulle en studie kring hur introduktionsrutorna i de hér tva typerna av
laromedel skiljer sig at, ge svar pa fragor som vilka metoder som lyfts, sprakskillnader, antalet
exempeltal och bilder/figurer.

Ett annat exempel pa vidare forskning skulle kunna vara att i fokusgrupper intervjua elever
dar de far jamfora olika introduktionsrutor. Fokusgrupperna skulle da kunna ha teman déar
eleverna far bedoma vilken metod som fungerar bast fér dem och inte minst hur det
matematiska innehallet och begrepp forklaras. Férutom att den hér studien varit intressant da
vi fatt svar pa de fragestallningar vi stallde, kanner vi att det gav ett stort mervarde att fa
genomfora fokusgrupper med de utvalda eleverna. Det ar darfor nagot vi garna
rekommenderar blivande speciallérare att ta reda pa och lyssna pa hur elever i
matematiksvarigheter upplever olika laromedel eller sa kallade artefakter, om vi haller oss till
ett sociokulturellt sprakbruk.
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ocksa vara ratt som grund.

» Tydlig struktur dar du ser dina framsteg
» Allt-i-ett-bok som du sjélv skriver i

» Vardagsnéra exempel ger mening

« Lattlast och starker forstaelsen

« Tydligt bildsprak och lugn layout

« Extra dvningar pa webben

» Lérarmaterial och separat facit online

158N 878.01.27.43627.1
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Bilaga 2 Analys av Matte Direkt Bryggan

Missuppfattningar — analysverktyg

Larobok: Matte Direkt Bryggan Datum: 22 mars 2019

M1

Sida: 82

a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Text som podngterar: dela i lika stora delar. Finns Finns inte
Beskrivning:

Som illustration av andelar anvands areamodellen, i form av en flagga. Braktalen ar
utskrivna som matematiska tal och i textform. Begrepp podngteras med “‘fet skrift” och
illustreras med hjalp av en matematisk symbol.

M2

Sida: s 83

a. Namnaren som brakenhet poéngteras i text. Finns Finns inte
b. Kvadratmodell Finns Finns inte
Beskrivning

Ett exempeltal finns% och E och det illustreras med hjélp av tva kvadratmodeller.

M3
Sida: 84, 85 (2 st)
a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Begreppet liknamnighet forklaras Finns Finns inte
C. Forlangning och férkortning av brak-

tal &r en multiplikation eller division

med talet 1 Finns Finns inte
Beskrivning

Olika brak med samma varde illustreras med ett brakplank. Ett exempel pa olika brak men
med samma vérde anges. (s 84)

Begreppet liknamnighet forklaras med ett exempel pa forkortning och ett exempel pa
forlangning, dock utan att podngtera att man forkortar och forlanger med talet 1. (s 85)

M4
Sida: 90, 92 och 93

Finns inte

T
5
5
w

a. Genomtankta uppgifter utan skenmdonster

Finns inte

1
5
5
w

b. Tallinjen med decimaler och braktal
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C. Braktal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte

d. Decimaltal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
e. Procenttal utgar fran helheten 100 Finns Finns inte
Beskrivning

Andel i decimalform illustreras med tallinje mellan 0-1 med decimaltal och braktal. Det finns
flera uppgifter dar man vaxlar mellan decimalform och brakform, utan underliggande
skenmonster. (s 90)

Illustration att en hel ar 100%. Kvadratmodellen anvands for att illustrera 100%, 50%, 25%
och 75% samt motsvarande braktal. Ett exempeltal finns. (s 92)

Kvadratmodellen anvénds for att illustrera 1100 = 0,01= 1%. Tva exempeltal finns. (s 93)
M5

Sida: 86

a. Skriva braket med bokstaver Finns Finns inte
b. Namnaren som brakenhet Finns Finns inte
C. Kvadratmodellen vid brak av olika namnare Finns Finns inte
d. Pizzamodellen vid brak av samma namnare Finns Finns inte
Beskrivning

Addition och subtraktion med brak med samma namnare beskrivs med en mening och tva
exempeltal. Addition och subtraktion med brak med olika namnare beskrivs med en mening
och tva exempeltal.
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Bilaga 3 Analys av Fokus

Missuppfattningar — analysverktyg

Larobok: Fokus Datum: 29 mars 2019

M1

Sida: 48

a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Text som poangterar: dela i lika stora delar. Einns Finns inte
Beskrivning:

Pizzamodell illustrerar att delarna i braken ska vara lika stora. Det finn en matematisk
symbol med forklarande text med att det maste vara lika stora delar.

M2

Sida: 49

a. Namnaren som brakenhet poéngteras i text. Finns Finns inte
b. Kvadratmodell Finns Finns inte
Beskrivning

Text forklarar att man maste beakta bade namnare och téljare nar man jamfor brak.
Kvadratmodell (rektangel) illustrerar brak med samma namnare och olika néamnare.

M3

Sida: 50
a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Begreppet liknamnighet forklaras Finns Finns inte
C. Forlangning och férkortning av brak-

tal &r en multiplikation eller division

med talet 1 Finns Finns inte
Beskrivning

Text forklarar att brakets véarde inte forandras vid férkortning och forlangning. Med
matematiska symboler forklaras forkortning av 912 till 34 men kvadratmodellen visar
endast 912. Med matematiska symboler forklaras forlangning av 25 och 615 men
kvadratmodellen visar endast 615.

M4
Sida: 52, 160, 162 och 163

Finns inte

1
5
5
w

a. Genomtankta uppgifter utan skenmonster

Finns inte

1
5
5
w

b. Tallinjen med decimaler och braktal
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C. Braktal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte

d. Decimaltal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
e. Procenttal utgar fran helheten 100 Finns Finns inte
Beskrivning

Tallinje mellan 0-1 med braktal och decimaltal finns. Det finns flera tal déar man vaxlar
mellan decimalform och brakform utan underliggande skenmaonster. (s 52)

Text forklarar att det hela ar 100% och det illustreras med kvadratmodellen. (s 160)
Kvadratmodellen anvands for att illustrera 1100 = 0,01= 1%. (s 162)

Tabell med tal i brakform, decimalform och procentform utan undanliggande skenmdnster
finns. (s 163).

M5

Sida: 51

a. Skriva braket med bokstaver Finns Finns inte
b. Namnaren som brakenhet Finns Finns inte
C. Kvadratmodellen vid brak av olika namnare Finns Finns inte
d. Pizzamodellen vid brak av samma namnare Finns Finns inte
Beskrivning

Text forklarar att nar namnarna ar lika adderar och subtraherar man téljarna. Tva
exempeltal visas. Addition och subtraktion med brak med olika namnare forklaras med tva
meningar och tva exempeltal.
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Bilaga 4 Analys av Summit

Missuppfattningar — analysverktyg

Larobok: Summit Datum: 2019-04-24

M1

Sida:

a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Text som podngterar: dela i lika stora delar. Finns Finns inte
Beskrivning:

Tva figurer i form av kvadratmodellen finns, dar det i den forsta inte &r lika stora delar och i
den andra visar med streck att man da kan dela de sma kvadraterna i halvor for att fa lika stora
delar. | texten bredvid star det att man maste ha lika stora delar och om det inte &r sa kan man
sjalv dela in figuren s& man far lika stora delar.

M2

Sida: 31

a. Namnaren som brakenhet poéngteras i text. Finns Finns inte
b. Kvadratmodell Finns Finns inte
Beskrivning

Tva figurer i form av pizzamodellen finns och utifran dem stélls frdgan om 13eller om 25ar
storst. Darefter forklaras i text att man maste forlanga braken for att fa samma namnare.
Forlangningen visas ocksa matematiskt. Tva rutor i anslutning till den matematiska
utrakningen pekar ut att den gemensamma namnaren blir 15.

M3
Sida: 33
a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Begreppet liknamnighet forklaras Finns Finns inte
C. Forlangning och férkortning av brak-

tal & en multiplikation eller division

med talet 1 Finns Finns inte
Beskrivning

Ingen figur finns. Forkortning visas med tva matematiska exempel. | den ena exemplet
forkortas braket tva ganger. Text forklarar att vid forkortning av brak sa divideras téljare och
ndmnare med samma tal.
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M4

Sida: 50, 51

a. Genomtankta uppgifter utan skenmdonster Finns Finns inte
b. Tallinjen med decimaler och braktal Finns Finns inte
C. Braktal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
d. Decimaltal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
e. Procenttal utgar fran helheten 100 Finns Finns inte
Beskrivning

(s 50) I text forklaras att procent betyder hundradelar och att det hela ar 100%. Fem figurer i
form av pizzamodellen visar att 1=100 %, 12 = 50 %, 14 = 25 %, 15= 20 % och 110= 10 %.
Det finns ocksa en bild av tva personer som pratar, dir den ena siger “Du fir 15 hundradelar i
rabatt” och den andra séger “Du menar alltsa att jag tar 15% i rabatt”. Det finns ocksa en bild
av en 500 kronors sedel som &r indelad i 100 rutor. Kopplat till figuren finns ett matematiskt
exempel som visar att 1% av 500 kr &r 5 kr.

(s 51) Pa en helsida som forklarar en av procentens basproblem, namligen hitta delen, finns en
ruta i mitten som visar 17 % = 17/100=0,17.

M5

Sida: 34, 35

a. Skriva braket med bokstaver Finns Finns inte
b. Namnaren som brakenhet Finns Finns inte
C. Kvadratmodellen vid brak av olika namnare Finns Finns inte
d. Pizzamodellen vid brak av samma namnare Einns Finns inte
Beskrivning

(s 34) Beskriver addition och subtraktion av brak med samma namnare. Text visar att detta ar
enkelt eftersom delarna ar lika stora. Det finns ett exempel i form av 24+ 14= 34och tre
figurer i pizzamodellen illustrerar detta samt ett fotografi pa en chokladkaka eftersom
exemplet handlar om detta. Under pizzamodellerna star ocksa det matematiska exemplet
skrivet med bokstéver alltsa “Tvé fjédrdedelar plus en fjirdedel ar tre fjardedelar”.

(s 35)

Beskriver addition och subtraktion av brak med olika namnare och text inleder sidan att man
maste ha samma namnare och darfor far man forlanga ett eller bada braken. Det forsta
exemplet 12+ 14illustreras med tva figurer av pizzamodellen. En textruta forklarar att det
racker att forlanga det ena braket. Ett fotografi med pengar illustrerar sjalva uppgiften som
handlar om studiebidrag. Exemplet visar ocksa en subtraktion som utgar fran att hela
studiebidraget ar 1 d v s 44och att summan fran addition subtraheras fran detta. Det andra
exemplet visar att om man ska addera 12+13sa maste bagge braktalen forlangas och fa
namnaren 6. Ett fotografi illustrerar fjéllvandring vilket exemplet handlar om. Exemplet visar
ocksa en subtraktion som utgar fran att hela fjallvandringen ar 1 d v s 66och att summan fran
addition subtraheras fran detta.
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Bilaga 5 Analys av Lanken

Missuppfattningar — analysverktyg
Larobok: Lanken Datum: 2019-04-23
M1

Sida: Finns inte

a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Text som podngterar: dela i lika stora delar. Finns Finns inte
Beskrivning:

M2

Sida: Finns inte

a. Namnaren som brakenhet poéngteras i text. Finns Finns inte
b. Kvadratmodell Finns Finns inte
Beskrivning

M3

Sida: 27

a. Kvadratmodellen Finns Finns inte
b. Begreppet liknamnighet forklaras Finns Finns inte
C. Forlangning och forkortning av brak-

tal ar en multiplikation eller division
med talet 1 Finns Finns inte
Beskrivning

Tva exempeltal pa forlangning finns. Begreppet MGN, minsta gemensamma namnare, tas upp
i en ruta i anslutning till det forsta exemplet.

M4

Sida: 25, 113

a Genomtankta uppgifter utan skenmonster Finns Finns inte
b. Tallinjen med decimaler och braktal Finns Finns inte
C. Braktal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
d. Decimaltal utgar fran helheten 1 Finns Finns inte
e. Procenttal utgar fran helheten 100 Finns Finns inte
Beskrivning

s 25 Sambandet mellan brakform och decimalform visas i en ruta i form av talen:
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12=0,5, 14 =0,25, 15=0,2, 110 =0,1, 1100 =0,01. Dérefter ytterligare exempel pa hur man gar
tillvaga vid omvandling fran brak till decimaltal i form av 45= 0,8 och 620 =0,3.

s 113 aterfinns en ruta med samma tal som pa sidan 25 men nu &r talen skrivna aven i
procentform. Inga bilder eller exempeltal.

M5

Sida: 27

a. Skriva braket med bokstaver Finns Finns inte
b. Namnaren som brakenhet Finns Finns inte
C. Kvadratmodellen vid brak av olika namnare Finns Finns inte
d. Pizzamodellen vid brak av samma namnare Finns Finns inte
Beskrivning

Tva exempeltal pa forlangning finns. Inget av exemplen visar addition vid samma namnare.
Det forsta ar 34+23dar forlangning gors och ndmnarna blir 12:e delar, adderas och gérs om
till blandad form. Begreppet MGN, minsta gemensamma namnare, tas upp i en ruta i
anslutning till exemplet. Det andra exempeltalet &r 56-13 dér foérlangning av den andra termen
gors sa att namnaren blir 6. Forlangningen och att differensen sedan gar att forkorta med brak
finns i en anslutande ruta.
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Bilaga 6 Missivbrev

Goteborg 2019-03-22

Till vardnadshavare och elev

Vi laser pa Speciallararprogrammet med inriktning mot matematik pa Goteborgs universitet.
Under varterminen genomfor vi vart examensarbete i specialpedagogik. Ett av vara syften ar
att vi vill studera hur elever anvander introduktionsrutorna, de rutor som inleder varje avsnitt
i matematikboken. Som speciallarare &r det viktigt att fa en uppfattning om hur elever som
arbetar sjalvstandigt i matematikboken tillgodogor sig innehallet i introduktionsrutorna.

Vi kommer géra en gruppintervju dar samtalet kommer att spelas in. Fokus i studien ligger pa
om bdckerna ar valformulerade och det &r alltsa eleverna som ska ge sina synpunkter pa
bockerna. Vi tror denna fragestund kan skapa en medvetenenhet hos elever pa hur de kan
anvanda introduktionsrutorna pa ett effektivare satt. Intervjun beréknas ta 20-30 minuter av
lektionstid. Eleven kommer inte kunna identifieras i studiens resultat utan kommer att vara
anonym. Om ni vill ta del av studiens resultat far ni garna kontakta undertecknade.

Det ar frivilligt att delta i studien men vi hoppas pa ert samtycke da vi tror att resultatet
kommer att hjalpa elever som ar i behov av extra stod i matematik. Om du inte vill att din
son/dotter ska medverka i studien meddela genom mail XXX@XXX eller sms XXXX-XXXXX.

Med vanlig halsning

Terese Fahlgren Wallskog Maria Skoglund Nordin
Hogstadielarare matematik Speciallarare i matematik
Toreboda Goteborg
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