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Syfte: Syftet med denna uppsats ir att undersdka sprikets betydelse f6r matematikinlirningen och hur detta tar sig
uttryck i liromedel och dess benimnda uppgifter.

Vi 4r intresserade av att ta reda pa:

Om spriket i matematikbscker for tidiga aldrar kan stilla till problem for elever?

Hur kan vi anvinda denna kunskap om sprikets betydelse i ett forebyggande syfte for att hjilpa ALLA elever?
Vad har spriket for betydelse for matematiken?

Metoder och analyser: De metoder vi anvint oss av ir frimst analys och observation av elever, d4 vi besokt skolor och
intervjuat elever i tre olika &ldrar. Vi har anvint oss av den hermeneutiska metoden nir vi har tolkat elevers
berittelser.

Resultat: Resultaten frin var empiriska studie stimmer till stdrsta del dverens med tidigare forskning och véra egna
erfarenheter. Vi kan genom resultaten utlisa att spriket har betydelse for matematikinlirningen. I
matematikundervisningen kan spréket bide underlitta och forvilla, beroende pa hur det presenteras av liraren och i
liromedlen. Vi har uppmirksammat att minga benimnda uppgifter i matematikbdcker 4r rutinuppgifter som ofta
saknar syfte och relevans. De elever som var med i vir undersékning visade sig ha minga olika l6sningsstrategier, men
den sprékliga formuleringen i de aktuella uppgifterna stillde ibland till bekymmer. Vi har i vir studie kommit fram
till att genom variation, konkretisering och vardagsanknytning kan undervisningen littare anpassas for ALLA elever.



FORORD

Vi dr tre lirarstudenter som tillsammans har arbetat med denna uppsats. Ingen sirskild
arbetsuppdelning har gjorts mellan oss, utan storsta delen av arbete har skett gemensamt.

Vi vill hir tacka de elever och lirare som gjorde vir empiriska underskning i skolmiljo maijlig.
Tack for tid, engagemang och manga lirorika samtal. Vi vill dven rikea ett stort tack till var

handledare, Wiggo Kilborn, som med mycket engagemang och hjirta tagit sig an vir uppsats,
Tack!

Mslndal juni 2006
Elisabeth, Isabella och Ulrika



INNEHALLSFORTECKNING

1 INLEDNING OCH PROBLEMOMRADE .........cccooriririiinniniineinsissisiieee e sasens 5
L1 INIEding .o ceeeeeiiicieieetcc ettt 5
1.2 Vad menas med problem?........cc.ccoviriiiiiiniiniiiicice e 5
1.3 Syfte och problemformulering.........cccovirieririniniininec e 6

2 BAKGRUND OCH TEORIANKNYTNING .......cccecetirriereriiinierereteseenereseeseseeseseeesnenes 6
2.1 Liroplaner, styrdokument och samhillsforandringar..........coeeveenenieiinincinncncncnene 6
2.2 Bendmnda UPPGIITEr .c.veuveuiriiieiieieicieiertetcer ettt 8

2.2.1 Vad idr benimnda uppgifter och varfor arbeta med det ....c.ccveueveiiiinenciiniinciicnnee 8
2.2.2 Vardagsanknytning, verklighet och dess samband i benimnda uppgifter ................... 9
2.2.3 Hur kan man arbeta med benimnda uppgifter ........ccccoeveneneinininiincncinencins 10
2.3 Litteratur om spriket i matematikbocker ......co.coveiriiieininciiinicccce 12
2.3.1 Ordens svArighetsgrad........coeoererieirininieiniceesee e 13
2.3.2 Grammatikalisk KOmpleXitet......coerveiririiiiriniiieinenicierccecee e 13
2.3.3 Antalet pastdenden i problemformuleringen samt problemets struktur ..................... 14
BMETIOD ...t 17
3.1 UPPGIUTEL ...ttt 17
3.1.1 Genomgang av valda ldromedel .........ccoeviiiiininiiiniicc e 17
B L2 AL 1o s 17
B.L.3 AL 3 s 17
BLAALS s 18
3.2 MELO .ottt ettt ettt eae 18
3.2.1 UIVAL ettt st b e bttt ettt nten 19
3.2.2 Genomférande/datainsamlingsmetoder ........coovevveirenieieinenicince e 20
3.2.3 Databearbetning/tillforlitlighet.......ccooerieoiriniiiiicccee e 21

G RESULTAT ...ttt ettt ettt et nne 21

4.1 Hur tar sig elever an och léser benimnda uppgifter i matematikbocker? ........ccccvvveneeene. 21
G412 A3 s 22
ALBADS s 24

5 DISKUSSION ...ttt 26
S L AL T 26
52 A3 27
53 AL S 28
5.4 SamMAaNfattning . ....c.ooveuiviiiiiiiiiiie s 29

REFERENSLISTA ...oiiiiiiiiteet ettt sttt s e 31

BILAGOR



1 INLEDNING OCH PROBLEMOMRADE

1.1 Inledning

Vi har under vér lirarutbildning inriktat oss mot de tidigare dldrarna och dir studerat bland
annat svenska och matematik. Under utbildningens ging har vi uppmirksammat att en del elever
har svarigheter i matematik av olika anledningar. En av anledningarna ir, enligt vr uppfattning,
hur uppgifter i matematikbocker ir formulerade. Mycket text och irrelevant information kan
stilla till bekymmer for manga elever trots att det inte har svirt for matematik. D& en uppgift ir
svir betyder det inte alltid att matematiken i sig dr bekymret, utan det kan dven bero pd den
sprakliga formuleringen av uppgiften. Om uppgiften dessutom inte har nigon vardagsrelevans for
eleven kan det stilla tll med ytterligare bekymmer. Vi har dirfor synpunkter pa liromedlens
ibland onodigt kringliga formuleringar samt deras syfte, och undrar om det ir matematik eller
lasforstdelse som trinas. Liromedlen har stor betydelse f6r undervisning i skolan och speciellt i
matematikundervisning dir liroboken ofta fir en alltf6r styrande inverkan. I Skolverkets rapport
Lusten att lira — med fokus pd matematik frin 2003 stdr det att liroboken ménga ginger fir en

central roll allt for tidigt i undervisningen. Vidare skrivs att: ”... det ir ett kritiskt skede for
matematikinlirning om barn for tidigt 6verger sina informella, personliga l6sningsstrategier for
att mota en formaliserad, mer generell skolmatematik ...” (s. 18-19)

Det finns en fara om inte eleven forstdr uppgifters innebsrd och syfte. Om inte eleverna till fullo
forstdr det texten beskriver soker ofta eleven i stillet efter bekanta begrepp och symboler dven
kallat register” i Lowing (2004) och lotsar sig p& detta vis genom uppgiften. I dessa fall kan
forstielse utebli. Amnet for vir uppsats kinns relevant med tanke p3 vért framtida yrke och hur vi
i framtiden kommer att arbeta med, och se p& benimnda uppgifter i matematikundervisningen.

De forfattare och forskare vi viljer att referera till i uppsatsen har vi valt att presentera med titel i
bilaga 1. Detta for att vi tycker det ir viktigt och intressant att veta deras bakgrund, men dven for
att lisare ska kunna avgéra trovirdighet och kunskap i deras skrivna verk.

1.2 Vad menas med problem?

Vi dr alltsd intresserade av sprdk och matematik och dess eventuella samband, vilket blir sirskilt
tydligt i benimnda uppgifter, alltsi uppgifter innehéllande text. En uppgift dr t ex: 9 + 5 =14
medan en benimnd uppgift med samma tal skulle kunna vara t ex: Kalle har 9 kr och fir 5 kr till
av sin mamma, hur mdnga kr har han di? Uppgifter och benimnda uppgifter kan ibland dven
kallas problemlésningsuppgifter av ménga, savil forskare som lekmin. Ett problem behover dock
inte vara en benimnd uppgift, men en benimnd uppgift innehéller alltid nigon form av problem.
Vi viljer att kalla uppgifter innehéllande text for benimnda uppgifter och inte
problemlésningsuppgifter, eftersom begreppet “problem” ir relativt, d v s det 4r inte konstant
eller lika for alla. Nir en elev har 16st en uppgift 4r den inte lingre ett problem f6r denne.

Vad ir di ett problem i matematiska sammanhang? Ett problem i denna kontext anses av minga
lirare betyda antingen en benimnd uppgift som ir verbalt formulerad, eller en uppgift som ir
klurig och svér att losa. (Lowing & Kilborn, 2002) For att en uppgift skall vara ett verkligt
problem krivs enligt Unenge och Wyndhamn (1988) att:

®  den som miter problemet ska vilja finna en lisning.
®  det inte ska finnas en flirdig rutin att tillgd for problemets losande.

®  problemet kriiver ett eller flera mer eller mindre kreativa losningsforsik. (s. 7)



De menar vidare att begreppet “problem” anvinds i grundskolan alltfor littvinligt. De anser att
de matematiska problem som eleverna méter i lirobdckerna inte inbjuder till sjilvstindigt och
kreativt tinkande, utan det 4r snarare friga om tillimpningsuppgifter. (Unenge & Wyndhamn,
1988) I kontrast till detta menar Lowing och Kilborn (2002) att genom denna sniva indelning av
vad ett problem ir, gynnar detta endast en mindre grupp elever, vilket inte var tanken d&
problemlésning inférdes som ett huvudmoment i liroplanen fran 1980 (Lgr 80). Férfattarna
anser att ett av problemldsningens syften ir att forbereda samtliga elever pd att kunna 15sa de
problem som kan férekomma i deras vardag.

Vi anvinder oss av begreppet benimnda uppgifter, men manga forskare och forfattare benimner
det problemldsning. I de fallen har vi f6r tydlighetens skull konsekvent valt att anvinda oss av den
formulering som férekommer i deras texter.

1.3 Syfte och problemformulering

Syftet med denna uppsats ir att underséka sprikets betydelse f6r matematikinlirningen och hur
detta tar sig uttryck i liromedel och dess benimnda uppgifter.

Vi ir intresserade av att ta reda pa:
Om spraket i matematikbocker for tidiga aldrar kan stilla till problem f6r elever?
Hur kan vi anvinda denna kunskap om sprikets betydelse i ett forebyggande syfte for ate hjilpa

ALLA elever?
Vad har spriket for betydelse f6r matematiken?

2 BAKGRUND OCH TEORIANKNYTNING

I detta kapitel gors en genomgang av litteratur inom omréadet. Denna litteraturgenomging ligger
till grund for vir empiriska undersékning.

2.1 Laroplaner, styrdokument och samhillsforindringar

I 1969 ars kursplan f6r matematik (Lgr 69) forekommer inte ordet problemldsning utan det
benimns som: "Problem i anslutning till elevernas erfarenheter och undervisning i andra imnen.”
(s. 137) Vidare stir det att man ska arbeta med vardagsnira problem som hor till elevernas
verklighet, for att eleverna ska uppmirksammas pd matematiken i vardagen. Av denna anledning
dr det viktigt att eleverna fir mota flera olika typer av problem, som med fordel behandlas i ett
praktiskt ssmmanhang. (Skol6verstyrelsen, 1969)

I Lgr 80 och dess kursplan fér matematik tas problemlésning upp som ett huvudmoment i
matematikundervisningen. Det stdr i kursplanen att: ”Stort utrymme 4gnas &t att tolka skriftligt
stillda problem samt 4t att diskutera dessa.” (s. 100) Vidare beskrivs de matematiska problem
eleverna méter i hem och samhille som viktiga att behirska. For ate klara av att 16sa sddana
problem krivs att eleven for det forsta forstdr problemet, f6r det andra att eleven klarar de
matematiska berikningar som ingir, och f6r det tredje att eleven kan analysera, virdera och dra
slutsatser utifrdn resultatet. Vidare star det, liksom i Lgr 69, att problemldsningen bér utgd frin
elevernas erfarenheter och verklighet. (Skoléverstyrelsen, 1980)

Lowing (2004) skriver att genom den liroplan som kom 1980 fick spriket en okad betydelse i
matematiken, orsaken anser hon vara den fokusering pd problemlésning som di forordades och
inférdes. Problemldsning kombineras ofta med att eleverna ska “tala matematik” och vikten av
konkretisering lyser igenom.



Aven i Lpo 94 stir det att utbildningen ska ta utgingspunkt i elevers bakgrund och erfarenheter.
For att utveckla elevernas méjligheter att lira foresprdkas ett adekvat anvindande av
kommunikation i matematiken. Genom att kommunicera matematik lir sig eleverna vilket sprak
de behéver behirska. Som de forsta tvd malen att uppnd i grundskolan star forst att eleverna ska
behirska det svenska spriket och med det kunna uttrycka sig i tal och skrift. Direkt efter det stir
att eleverna ska behirska ett grundliggande matematiske tinkande for att kunna anvinda det i
vardagslivet. (Utbildningsdepartementet 1994)

Vidare stdr det i Lpo 94 att skolan ska striva mot att varje elev:

e  ldr sig att anviinda sina kunskaper som redskap for att
-formulera och préva antaganden och lssa problem,
-reflektera 6ver erfarenheter och
-kritiske granska och virdera pastdenden och forhillanden.

(Utbildningsdepartementet, 1994, s. 17)

Nir forskolan 1998 fick sin forsta liroplan (Lpfé 98) betonades idven dir vikten av
vardagsanknytning for att hos eleverna utveckla ett matematiskt sprak och vetande. Det stir att
det dr viktigt att eleverna utvecklar sin ord- och begreppsforstielse for att kunna forstd symboler
och deras kommunikativa roll. Lirarnas roll blir dd att stimulera elevernas naturliga nyfikenhet
och begynnande forstdelse av spraket i skrift och matematik. (Utbildningsdepartementet 1998)

Fortsittningsvis stir det i kursplanen for matematik (Skolverket, 2002) att skolan ska striva efter
att eleven:

-utvecklar intresse fér matematik samt tilltro till det egna tinkandet och den egna férmigan att lira sig
matematik och att anvinda matematik i olika situationer,

-inser virdet av och anvinder matematikens uttrycksformer,

-utvecklar sin formaga att forstd, fora och anvinda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera samt
muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt tinkande, (s. 26)

Skola for bildning (SOU 1992:94) ir en utredning som ligger till grund for liroplanen Lpo 94.
Dir beskrivs fyra olika kunskapsformer: Fakta, Forstdelse, Firdighet och Fortrogenhet. Dessa
olika kunskapsformer samspelar med varandra. Faktakunskaper ir av kvantitativ karaktir och
behover inte alltid innebira en djup forstdelse. Forstaelsekunskap idr en teoretisk och en kvalitativ
kunskap dir samma fenomen kan forstds pa olika sitt. Firdighetskunskap ir en prakeisk
kunskapsform som innebir att vi vet hur nigot ska genomforas och hur vi kan genomfora det.
Fortrogenhetskunskap, dven kallad tyst kunskap, ir ofta forknippad med sinliga upplevelser. Ett
dilemma med denna uppdelning av kunskapsformerna ir att samtidigt som man vill att det ska
visa kunskapens manga olika ansikten finns en fara om dessa ses dtskilda. Samspelet dem emellan
ir viktigt och dessa former finns representerade inom alla kunskapsomriden. (SOU 1992:94)

Wyndhamn, Riesbeck och Schoultz (2000) beskriver tre olika perspektiv pd problemlésning
utifrén olika prepositioner: "De tre prepositionerna for, om och genom kan relateras till olika
pedagogiska skolor.” (s. 47) Forfattarna kopplar dessa till liroplanernas olika perspektiv genom
dren. Den forsta prepositionen for, kopplas till Lgr 69. Under denna tid d& det radde ett
behavioristiskt ideal, var malet att eleverna forst skulle forses med den kunskap som krivdes for
att kunna l8sa problemlosningsuppgifter. Problemldsning sdgs som ett overgripande mal i
matematikundervisningen och man undervisade for problemlésning. Den andra prepositionen om
sammankopplas med Lgr 80, dd kognitivismen var det rddande synsittet. Nu skulle man dven
undervisa om problemldsning och i lirobdcker fanns det formulerade problem dir eleven fick
vilja limpligt riknesitt. Den tredje och sista prepositionen genom ir den preposition som
genomsyrar dagens liroplan Lpo 94, som har ett konstruktivistiske forhéllningssitt. Hir ses



problemlésning mer som ett hjilpmedel for att utveckla matematisk kunskap. Genom att arbeta

med problemlésning fir eleverna mojlighet att lira sig och forstd matematiken och meningen
med den. (Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000)

Att arbeta med problemlésning 4r inget nytt, utan det har funnits med genom alla liroplaner. Det
var dock forst genom Lgr 80 som det uppmirksammades som ett huvudmoment.
Vardagsanknuten, erfarenhetsbaserad och verklighetsanknuten undervisning har alltd
efterstrivats i de olika liroplanerna. Denna efterstrivan ir sirskilt tydlig i Lpo 94 dir tankar om
ett socialkonstruktivistiskt synsitt dominerar, vilket innebir att eleven i sociala sammanhang ir
delaktig i att konstruera sin egen kunskap.

2.2 Benamnda uppgifter

I f6ljande avsnitt diskuteras och problematiseras begreppet benimnda uppgifter utifrin olika
forskares och forfattares tankar och idéer om det. Sprakets betydelse och utformning i benimnda
uppgifter belyses. Hur man kan arbeta med benimnda uppgifter och varfér man ska gora det
diskuteras ocks.

2.2.1 Vad ir bendmnda uppgifter och varfor arbeta med det

Problemlosning har linge varit ett karakteristiskt innehall i matematikbocker. De tidigaste
matematikbockerna sivil som dagens domineras ofta av problem med varierande sprikliga
formuleringar, innehillande sifferuppgifter som skall anvindas for att 16sa uppgiften. Riknesittet
ir ofta forutbestimt utifrin ett sammanhang eller rubriken pd kapitlet i boken.
Problemlésningsuppgifterna ir inte sillan gjorda pa ett sddant sitt att eleverna kan lsa dem med
en specifik riknesittstrategi s att de gér att 13sa utan att eleverna egentligen har list och forstdee
uppgifterna. Problemen ger di inte den vardagsanknytning som syftet var frin bérjan.

(Skolverket, 1997)

I kursplanen for matematik Skolverket (2002), stir foljande om problemldsning som ett mél for
eleven att striva mot: “utvecklar sin forméga att formulera, gestalta och 18sa problem med hyjilp
av matematik, samt tolka, jimf6ra och virdera l6sningarna i férhallande till den ursprungliga
problemsituationen,”. (s. 26) Vidare beskrivs att en del problem kan l6sas i konkreta situationer,
medan andra problem behéver lyftas ur sitt sammanhang och behandlas rent matematiske. De
resultat man kommer fram till ska sedan virderas och tolkas utifrén den ursprungliga situationen.
Utdver det beskrivs matematiken som ett iamne med mycket nira samband till andra skolimnen
dd man menar att eleven himtar kunskap och erfarenheter frin omvirlden och pi sa vis underlag
for sitt matematiska kunnande.

Tegano m. fl. (1989) i Doverborg och Pramling (1995) beskriver att elever méste lira sig att
uppfatta problem innan de kan losa dem. Detta kriver att lirare gor problemldsningen i sig
synlig. Det dr viktigt att eleven forstdr problemets natur for att kunna gora problemet till sitt eget.
Forstdr det inte att det egentligen ir ett problem ir det inte intressant att l6sa det.

Vad som menas med en problemlésningsuppgift definieras i Nimnaren (2000) av Olsson: “Fér
att en uppgift ska vara en problemuppgift ska barnen alltsd inte direkt veta l6sningen utan tvingas
ta sig forbi nigot ’hinder’, och dirmed wutveckla sitt kreativa tinkande och sina
problemldsningsstrategier.” (s. 189) Problemlésning kan dven vara ett medel bland flera for att
exempelvis:

e vid arbete i grupp utveckla social kompetens
e ikommunikation utveckla sitt sprik
o utveckla barns kreativa logiska tinkande



e  fi barn att kommunicera och reflektera genom att
beritta om och argumentera for sina 18sningar samt lyssna till och tolka andras

e hjilpa barn att uppmirksamma matematiken i vardagen
e mojliggora for barn ate uppticka och forstd samband mellan riknesitten
e utveckla barns taluppfattning genom att praktiskt anvinda aritmetiken

e hjilpa barn att forstd andra dmnen.
(Olsson i Ndmnaren 2000, s. 188-189)

Ahlberg (1992) undersoker hur man kan arbeta med skriftlig aritmetisk problemldsning i skolans
matematikbcker. Hon har uppmirksammat att uppgifter av detta slag ofta leder till att lirare
lotsar sina elever genom problemet i stillet f6r att ldta dem sjdlva fundera ut en losning. Skolans
problemlésning betyder inte alltid svarigheter for alla elever utan kan mycket vil vara
rutinuppgifter for vissa. Att en uppgift dr problematisk f6r en elev ena dagen behover inte
innebdra att den #r det nista dag, d& det idr relationen mellan eleven och uppgiften som
bestimmer om denna ir ett verkligt problem eller inte. (Ahlberg, 1992, 1995)

Begreppet problemlosning dr mingfacetterat och kan tolkas pid méinga olika sitt. Gemensamt for
ovanstiende forfattare dr dock att de anser att problemlosning ir ett viktigt inslag i skolans
undervisning och att det ofta dr en fordel f6r den tidiga matematikinlirningen om det ir
vardagsanknutet.

2.2.2 Vardagsanknytning, verklighet och dess samband i benamnda uppgifter

Ahlberg (1992, 2000) betonar vikten av att man i matematiksammanhang utgir frin elevernas
vardag och deras erfarenheter. Det dr viktigt att elever ser sambandet mellan vardagsmatematik
och skolmatematik for att uppleva matematiken som meningsfull och inte bara som ett skolimne.
Den matematik eleverna méter i sin vardag méste for dem synliggoras och av lirare virderas lika
hégt som matematiken i skolans lirobscker. Ahlberg (1992, 2000) anser vidare att lirare bor
intressera sig mer f6r hur elever erfar och upplever lirobécker i matematik for att sedan utgd frin
det i sin undervisning,.

Doverborg och Pramling (1995) skriver om problemlgsning som de anser oftast kopplas samman
med logiskt matematiskt tinkande, medan det skulle vinna pd att i stillet vara mer
vardagsanknutet. Med vardagsanknytning menar forfattarna att det ska utgd frin barnens egna
erfarenheter och dessa ska utgora grunden f6r problemformuleringen. Forfattarna har beskrivit
hur lirare i forskolan medvetet anvinder problemlésning i vardagssituationer. (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2004) De tar exempel frin méltidssituationer och visar hur mycket
matematik lirarna kan ta tillvara i liknande situationer, t ex di de frigar eleverna hur ménga
kottbullar eller hur mycket mjslk de vill ha. De skriver vidare att: "Spriket och
kommunikationen ir kanske de allra frimsta redskapen for att ge barn forutsittningar for atc
borja se sig sjilva som ‘problemldsare’.” (s. 136)

Malmer berittar i filmen Matematik i takt med tiden att matematik ir ett kognitive krivande
dmne som kriver hog psykisk nirvaro och koncentration av eleverna. Lirarna har en viktig roll i
undervisningen och av dem krivs ett stort intresse for imnet samt en god kunskap. Det ir viktigt
att skolan stiller rimliga krav pé eleverna och att kraven har en verklighetsanknytning for att det
inte ska bli for abstrakt frin bérjan. Enligt Malmer idr dagens skolklasser heterogena och
kunskapsskillnaderna ir storre dn tidigare och det dr dirfor svirt att nivdanpassa undervisningen.

I Nidmnaren nr 2 (2001) skriver Anselmsson om kontextens betydelse for problemlosning.
Problemlosning beskrivs ofta i ett sammanhang som tolkas olika av barnen beroende pa deras
erfarenheter, och uppgifterna saknar ibland mening och gors utan forstdelse. Exempelvis
forekommer det problemlésningar som vill beskriva vardagsproblem, men det kan bli fel nir inte



alla har samma referens till vardagen. Hon ger exempel p& uppgifter som gir ut pa att man ska
handla 19 kg bananer, vilket inte hor till vardagen for de flesta eller att man ska képa olika
akvariefiskar vars namn ir svdra att kiinna till om man saknar det specifika intresset. Om inte en
kunskap i det imne som behandlas finns, kan uppgiften te sig irrelevant for eleven och ett
ointresse skapas.

Vidare vill Anselmsson (2001) inte ligga skulden pd liromedelsforfattarna utan hon ligger ett
storre ansvar pd ldrarna. Enligt henne bor lirare inte lita liromedlens innehdll styra
undervisningen, utan det bor utgdra en bakgrund tll utformningen av liknande men mer
vardagsrelaterade problem for den aktuella klassen. Hon beskriver risken med lirobsckernas
ibland allefér korthuggna problemstillningar, som fér mainga elever kan innehdlla for lite
information for att det ska vara relevant f6r dem att 16sa uppgifterna. Ett exempel hon ger dr en
uppgift som handlar om avstind och hur lang tid det tar for ndgon att forflytta sig denna stricka.
Anselmsson (2001) mirker att eleverna ofta svarar att det beror pd om de cyklar, gr eller kor bil.
Om ldrarna kan utgd frin dessa kortare uppgifter och gora tilligg i form av bakgrund och
sammanhang f6r att det skall passa bittre till de aktuella elevernas verklighet, dr dessa
problemlésningsuppgifter inte fel att utgd ifrén.

Precis som i liroplanerna genom &ren anser dven forfattarna ovan att vardagsanknuten
undervisning, som tar avstamp i elevernas erfarenhetsvirld, ir en stor fordel fér en gynnsam
inlirning. Om inte eleverna har nigot for dem kint att relatera till blir det svirare for eleverna att
gora kunskapen till sin.

2.2.3 Hur kan man arbeta med benidmnda uppgifter

Det ir vid sprikanvindandet som spriket utvecklas och pd samma sitt som man ska anvinda sig
av olika problemformuleringar bor ocksd verktygen for losningar variera. Genom att skriva, rita
och tala utvecklas elevernas sprik och forstielse. D3 eleverna ritar bilder fir de en visuell
upplevelse som kan underlitta forstielsen vid problemldsningen. Pé detta site blir bilderna ett led
mellan det vardagliga och det formella spriket, di tanke och sprik utvecklas tillsammans och ir

beroende av varandra. (Ahlberg, 1995)

Man behéver inte kunna lisa for att arbeta med problemldsningsuppgifter hivdar Olsson i
Nimnaren (2000). Det gér att hitta andra 16sningar som att lita eleverna ta hjilp av varandra. D3
kan de liskunniga fa lisa hogt, alternativt kan liraren lisa texten forst, for att eleven hjilpligt ska
kunna upprepa den.

Johnsen Hoines (2004) refererar till den ryske utvecklingspsykologen Vygotsky som skriver om
elevernas forsta kontakt med bildsprik, t ex egenhindigt ritade streck. Dessa ir inte tillrickliga for
att eleverna ska kunna koppla dem till symboler pd egen hand, men genom att utgd frin elevernas

bildsprik kan det senare utvecklas till ett symbolsprak. Enligt Vygotsky i Johnsen Hoines (2004)
mdste eleverna dven ges forutsittningar att anvinda sig av ett verbalt sprik som de behirskar for
att kunna reda ut begrepp och l6sa problem. Med hjilp av det muntliga spriket kan
oversittningsled skapas till ett symbolsprék.

Ahlberg (1995) skriver att en del av matematiken ir ett formellt skriftsprak som skiljer sig frén
elevernas informella sprik som till stérsta del dr muntligt. Eleverna behéver reflektera dver hur
och vad symbolspriket uttrycker. Ett av madilen med att arbeta verklighetsanknutet och
sprikmedvetet i matematiken ir att eleverna ska inse vikten av att kunna oversitta samband
mellan olika uttrycksformer. Det ir en stindigt pagiende process att tilligna sig en forstdelse for
matematik och det giller att ta tillvara elevernas sprik, bildsprdk och olika uttryckssitt for ate det
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senare ska kunna utvecklas och stimulera vidare till ett mer formellt matematiksprik. (Ahlberg,

1995)

Anselmsson i Nimnaren nr 2 (2001) sdger att det idr bittre att vilja firre uppgifter med mer
omfattande bredd och djup in att vilja fler, ytliga uppgifter. Utifrin en kontext kan man arbeta
en lingre period med uppgifterna for att eleverna ska fi en mojlighet att sitta sig in i
sammanhanget och detta forutsitter att ldrare vigar fringd liroboken i bland. Detta dr ngot som
dven Lowing och Kilborn (2002) argumenterar for. De hivdar atc det dr bittre med firre
uppgifter dir man reflekterar 6ver och analyserar innehdllet in att slentrianmaissigt och pa rutin
16sa fler uppgifter. Ahlberg (1995) anser ocksé att detta ir viktigt och hon skriver att om eleverna
arbetar en lingre tid med en uppgift kan de littare se att problemet kan dndra sig 6ver tid i och
med att elevernas erfarenheter vixer med problemet. Tidsaspekten ir hir viktig och hon anser att
det dr bra om eleverna inser att det kan ta tid att 16sa ett problem och att det inte alltid behéver
gd fort.

Det finns en fara med att enbart anvinda sig av liromedel for planering och genomférande av
undervisning skriver Ahlberg (2000). Risken anser hon ir att eleverna tror att matematik enbart
ir det som finns i matematikbockerna. En annan risk som bor uppmirksammas ir att lca
eleverna planera sitt eget arbete i liroboken. Féljden av detta kan bli att sidantalet fokuseras mer
dn innehéllet och eleverna blir inte uppmirksamma pé vad de lirt sig.

Enligt Lowing och Kilborn (2002) komplicerar lirarna ofta spriket mer dn nddvindigt i
matematikundervisningen. Detta kan ge upphov till onédiga inlirningsproblem, vilket kan
forebyggas med konkretiserande material och genomtinkt undervisning. Material bér vara vilvalt
med tanke pd syftet att konkretisera spriket och inte konkretiserandet i sig. Materialet ska ses som
ett hjidlpmedel pa vigen men bor sedan plockas bort. Forfattarna skriver vidare: "Materialet i sig
ir dott och iger inte nigon konkretiserande egenskap. Genom att anvinda materialet pd ett
sidant sitt att det underlictar den sprikliga forstdelsen av en operation eller tankeform, si har
man diremot anvint materialet i ett konkretiserande syfte.” (Léwing & Kilborn, 2002, s. 204)

Ahlberg (2001) refererar till Lester (1989) och fir genom det fram fyra faser i
problemlésningsprocessen: “problemorientering, planering, utférande och utvirdering”. (s. 42)
Goda problemlosare kinnetecknas av att de ligger ner mer tid pa de tva forsta faserna till skillnad
mot simre problemldsare som ligger storre vike vid fasen f6r utférandet.

Lowing (2006) skriver att i och med Lgr 80 och dess inférande av problemlésning som ett
huvudmoment i undervisningen, har detta kursmoment fitt mer tid i skolans undervisning. I och
med detta har ocksd olika arbetssitt och arbetsmetoder f6r problemlésning utvecklats och skat.
En av dessa arbetsmetoder ir att lita elever konstruera egna problemldsningsuppgifter. Hir
uppticker Lowing (2006) en fara d& eleven inte alltid har tillricklig kunskap om det som de viljer
att behandla i problemet. Om en elev har stérre ambitioner 4n vad deras matematiska kunskaper
ricker till, leder ocksd det till problem. Ett exempel hon ger ir en elev som vill konstruera ett
problem med olika bildick. Nir eleven sedan ska forklara vad beteckningarna pa dicken stdr for
visar det sig dock att han inte har tillrickliga kunskaper i hur och var man miter olika métt pa
didcken. Eleven hade alltsd inte tillrickliga kunskaper i det som han valde att behandla i
problemet.

Malmer anser i filmen Matematik i takr med tiden att det kan vara en fara att bérja for tidigt med
lirobdcker och att binda all undervisning till en bok. Detta om inte lirare samtidigt forklarar
innebord och innehdll i symboler och begrepp. Om inte en forstdelse for detta finns dr det vildigt
lite for eleverna att ta till knep som kopiering och memorering. I problemlosning, som enligt
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Malmer ir ett av det sviraste momentet i matematiken, blir bristande forstdelse uppenbar da
lisning av text innehaller de tvA momenten avkodning och forstdelse.

LTG (Lisning pd talets grund) ir en lisinlirningsmetod som lagstadieliraren Ulrika Leimar
introducerade i borjan pa 1970-talet. Leimar foresprikade ett helhetstinkande dir man analytiske
avkodar text frin helhet till delar och inte som tidigare d& man ljudade fram en lisf6rstdelse frin
delar till helhet. Leimar betonade helhetens betydelse for inlirning och genom att man sitter
orden i meningsfulla sammanhang gér man lisandet meningsfullt. (Malmer, 2002) Som en foljd
av detta beskriver Malmer (2002) hur hon forsokte pdverka undervisningen i matematik it
samma hall. Hon jimf6r orden i texter med matematiska symboler, som f6r att bli meningsfulla
miste ha en innebérd for eleverna. I matematiken medfér detta att man mdste ta avstamp i
elevernas erfarenheter och sprik. Genom att anvinda sig av denna analytiska metod gir man
liksom vid LTG-metoden frin helheten till delarna. P4 liknande sitt som man inte behdver
kunna alla bokstiver var for sig, innan man bérjar lisa inom LTG-metoden, behéver inte eleven
ha alla symboler och riknesitt i matematiken klart f6r sig innan de kan lésa problem av olika slag.
Eleverna kan lgsa problem p& ett informellt sict utifrin de kunskaper de tillignat sig, med
utgdngspunkt i denna kunskap kan de senare utveckla formdgan vidare till en mer formell
matematik. Metoden som anvinds i matematiken kallar Malmer for MTG (Matematik pa talets
grund). (Malmer, 2002)

Sammanfattningsvis visar forskning och studier att genom konkretisering, helhetstinkande,
sprikmedvetenhet och variation i undervisningen vidgas méjligheterna for inlirning. Forfattarna
anser dven att kvalitet 4r viktigare 4n kvantitet, dd firre mer djupgiende uppgifter foresprikas
framfor fler rutinmissiga uppgifter.

2.3 Litteratur om spriket i matematikbocker

Spraket har stor betydelse for hur eleverna forstdr matematikuppgifter och ibland méste man
forenkla spriket for eleverna, men det ir en fara med detta om man inte senare utvecklar det
vidare. For att i framtiden klara sig utanfor skolans virld maste matematikspraket utvecklas dven
for de eleverna med svarigheter att forstd svdrare text. (Lowing och Kilborn, 2002)

Lowing och Kilborn (2003) anser vidare att det ir viktigt att man later eleverna beskriva med sina
egna ord hur de utfér en tankeoperation, och att det ir viktigt att godta dessa informella
tankeformer for att senare 6vergd till mer formella. Forfattarna menar att genom att knyta ihop
elevernas egna tankar med en god terminologi hjilper man dem att f6rstd sammanhang och andra
virden i matematik, vilket man har stor nytta av vid problemlésning,.

I ett projekt frin 1977 undersdks liromedlens uppbyggnad och vad detta fir for betydelse for
elever och ldrare. Det visar sig att de liromedlen som anvinds i matematikundervisningen inte
alltid 4r individanpassade och alla lirare i4r inte medvetna om att deras elever saknar vissa
forkunskaper, som minga av uppgifterna kriver. Aritmetiken i de flesta benimnda uppgifter visar
sig vara svdrare 4n vad eleverna aritmetiskt klarar av, vilket kan gora att méinga elever tvingas
upprepa uppgift efter uppgift som egentligen ir for svara for dem. De benimnda uppgifterna i
liromedlen innehéller dven i medeltal svdrare aritmetik 4n de tabelliknande uppgifter som de
foregds av, vilket leder till stora problem for de flesta elever. Svarigheter uppmirksammas nir det
giller att arbeta fritt frin liromedlen. Den ddvarande liroplanen (Lgr 69) ger inte tillrickligt med
bra tips och rdd, dirfor 4r det inte lockande att limna liromedlet. Det idr ocksd mer tidskrivande
och otryggt att inte folja en lirobok. (Kilborn, Johansson & Lundin, 1977)

Ahlberg (2001) beskriver olika aspekter som gor att vissa problem ir svérare att losa 4n andra:
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antalet ord och meningar i problemet,
ordens svirighetsgrad,

grammatikalisk komplexitet,

antalet pastdenden i problemformuleringen,

problemets struktur — exempelvis dr 6ppna utsagor svirare én dir termerna ir kinda,

tillgingen till material — klossar, riknestavar, pengar etc. underlittar vid problemlésning. (s. 41)

Vi kommer i foljande avsnitt att behandla nigra av Ahlbergs ovan beskrivna aspekter, genom att
presentera olika forskares och forfattares syn pé dessa.

2.3.1 Ordens svarighetsgrad

Lowing (2004) refererar till Zevenbergen (2000) som tar upp ord som jimforelseord och t ex ord
som “fick” och "gdnger” som benimns "#riggerwords”. Dessa ord kan vilseleda elever som liser en
uppgift dir det t ex stdr: "Olle har 10 kr och Anna har 12 kr. Hur mycket mer pengar har
Anna?”. (s. 127) I en sidan uppgift leder ordet "mer” ofta till att eleverna tinker addition. Aven
Ahlberg (2001) skriver om hur enstaka ord kan forvirra och leda till antingen subtraktion eller
addition genom att ett speciellt vilseledande ord anvinds. Dessa ord f6rvirrar, eftersom eleverna
inte ldser uppgifterna tillrickligt noga eller tar god tid pa sig for att sitta sig in i problemet.

Lowing (2006) refererar ocksd till Pimm (1987) och Zevenbergen (2000) som beskriver de
speciella termer och uttryck som kan forekomma i det matematiska spriket. Den ena typen av
ord ir vardagsord som forekommer i matematiken, men med en helt annan betydelse, som t ex:
Yooroten...”, . ben...”, V. sida...”, 7. kant...” och 7... volym...” (s. 145) och den andra
typen av ord ir sidana som i matematiken fir en speciell betydelse. Dessa ord ir t ex: ”... och,
eller, varje, en och godrycklig...”. (s. 145) Tvé exempel som Lowing (2006) ger ir for det forsta att
det pd bussen kan std att det ir forbjudet att dta korv och glass och det betyder att man varken fir
dta korv eller glass. Om det didremot stod sé i ett matematiksammanhang betyder det att man inte
far dta korv och glass samtidigt. Det andra exemplet dr nir man inom matematiken siger: ”... en
triangel har tre sidor...” (s. 145), d4 man menar att det giller for alla trianglar och inte bara for
en. Lowing (2004) refererar till Pimm som har beskrivit ett begrepp: “register” (s. 125). Register
dr en benimning for termer och begrepp som en viss grupp anvinder for ett speciellt syfte. I
matematikens register finner man de begrepp och termer som ir speciella for matematiken och
dven de vardagliga ord som i matematiken har en annan betydelse 4n vad de har i vardagen.

Malmer och Adler (1996) skriver om jimforelseord och betonar vikten av att anvinda dem pd ett
korrekt sitt, om inte lirare anvinder orden ritt, hur ska dd eleverna kunna lira sig och forstd
anvindningen av dem. De nidmner framférallt de jimférelseord som beskriver: “antal”, "storlek”
och “kvantitet” (s. 36), som svira att hilla isir 1 bland dven f6r vuxna. Férekommer dessa ord 1
problemlésning kan det skapa problem om en forstdelse saknas. Ett exempel som Malmer (2002)
ger dr: ... Gun har fodelsedag den tionde juli. Anna ir fodd samma ar men dr en vecka éildre. Niir
Pller Anna dar?” (s. 194) Formuleringen en vecka dldre fir eleverna att ange svaret pa fodelsedagen
till den 17 juli. Hir tolkar eleverna éldre som ndgot som innebir en kning. Malmer (2002) ger
dven i sin bok en beskrivning av egna “matte — ordlistor” (s. 49), dir hon tillsammans med
eleverna har sammanstille ord f6r att bidra till deras sprakmedvetenhet. I listorna tar hon t ex upp
benimningar, jimforelseord, ligesord och tidsord.

2.3.2 Grammatikalisk komplexitet

Teubal och Nesher beskriver olika sitt att sprkligt framstilla matematiska problem pi. De
diskuterar skillnader i ordningen som ndgot skrivs och ordningen som det verkligen hinder i, och
undersoker vad det har for betydelse for elevers forstielse av problemen. Ett exempel de ger idr de
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olika problemstillningarna som foljer nedan och hur dess utformning paverkar elevers forstdelse:

(Durkin & Shire, 1991)

Problem 1
1. Bill had some marbles.
2. Susan gave him 3 more marbles.
3. Now he has 8 marbles altogether.
4.  How many marbles did Bill have to begin with?

Och jimfor med foljande problem:

Problem 2
(3) Bill has now 8 marbles, after
(2) having received from Susan 3 marbles.
(1-4) How many marbles did Bill have to begin with?

(Durkin & Shire 1991, s. 132)

Det senare problemet presenteras, till skillnad mot det férsta problemet, i omvind tidsfoljd. Detta
kan for manga, sirskilt yngre elever, forsvira forstdelsen och angripbarheten av problemet, trots
att problem 2 kan leda till 8-3=_ som for minga ir mer logiskt in _+3=8 vilket det forsta
problemet leder till. Forfattarna menar att dven om texten i problem 2 ir svirare leder den till en
enklare operation medan texten som i problem 1 byggs upp logiskt diremot inbjuder till en
svarare rikneoperation (en ekvation). (Durkin & Shire, 1991)

Kilborn (1989) beskriver liknande problem som kan uppstd nir man formulerar en uppgift pa
olika sitt. Han refererar till amerikanerna Carpenter och Moser (1982 och 1984) som delat in
skilda typer av problemformuleringar i statiska och dynamiska. Med statiska och dynamiska
problem menas att det i ett statiskt problem inte sker en férindring av utgingsliget, medan det i
en dynamisk uppgift sker en férindring av utgingsinformationen. Utdver kinnedom om
problemets karaktir bor dven problemldsaren veta om det handlar om mingd och delmingd eller
om det idr en jimforelse mellan tvd mingder. Sedan bér problemlésaren dven kunna se om det i
ett additions- eller subtraktionsproblem ir en summa eller term som efterséks. (Kilborn, 1989)

2.3.3 Antalet pastiaenden i problemformuleringen samt problemets struktur
Ahlberg (2000) refererar till Malmer (1996) som ger exempel pd uppgifter av tre olika slag. Det

forsta dr problem som man kan l6sa genom att lisa ut rikneoperationen i problemet: “Ake ir 8 ar
och 2 ar dldre 4n Johan. Hur gammal ir Johan?”. Det andra ir problem som inte féljer ett givet
ménster och kan innehilla 6verflodiga fakta: "Ake 4r 12 ar. Han har 30 kr och koper en tidning
for 18 kr. Hur mycket pengar har han sedan kvar?”. Det sista dr problem som kan l6sas pa olika
sitt och ha flera tinkbara l6sningar: ”Sofia, Marie och Per hade tillsammans 11 kronor. Hur
manga kronor hade var och en?”. (s. 82) En variation av dessa olika problem ir enligt forfattaren

att foredra for att undvika att elever enbart genom ledord och lotsning tar sig igenom uppgifterna.
(Ahlberg, 2000)

Spréket i matematikbocker har stor betydelse, vilket ovan beskrivna forskning visar, d& ord,
begrepp och den sprékliga strukturen ofta vilseleder eleverna. Antalet pastienden och irrelevant
information kan ocksé férsvara benimnda uppgifter.

2.4 Litteratur om sprikets betydelse i matematiken

Piaget, schweizisk utvecklingspsykolog skriver om spriket och dess betydelse for intellektet. Han
hivdar att spriket idr genetiskt och finns hos minniskan samtidigt som de férsta tankarna och for
att spriket ska utvecklas vidare krivs det forst att den genetiska utvecklingen har fungerat som
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den ska. Tankarna kan fungera utan spriket, men spriket fungerar inte utan tankar. Piaget anser
att det dr osikert om matematiskt logiska tankestrukturer i grunden ir lingvistiska eller icke-
lingvistiska. Piaget beskriver det verbala sprikets fordelar gentemot det kroppsliga dd det verbala
spriket inte dr kopplat till hir och nu, utan kan forflytta sig 6ver tid och rum och oka eller
minska i fart. Det kroppsliga spriket ir diremot mer koncentrerat och bundet till hir och nu,
vilket gor att det verbala spriket har stérre mojligheter att utvecklas och fordjupa intellektuell
forméga dn vad det kroppsliga spraket har. (Gruber & Voneche, Eds. 1995)

Méllehed (2001) refererar till bide Piaget och Vygotsky, som anser att spriket underlittar for
barnet att bli mer medveten om sig sjilv och sin omvirld. Genom spriklig medvetenhet blir
barnet mindre beroende av perception och mer beroende av en forstdelse. I problemldsning
innefattas méinga logiska samband och rikneoperationer, vilket forutsitter en grundliggande
forstdelse av texten. Om barnen inte forstdr texten kan de i bland sitta in den i ett eget
sammanhang som kan hirledas till liknande problem och pa det sittet forindras informationen.

(Mollehed, 2001)

Att spraket dr viktigt f6r matematikinlirningen 4r ndgot som dven Malmer och Adler (1996)
anser, eftersom elever kommunicerar sina tankar med hjilp av spriket. Brister i spriket kan fi
stora konsekvenser och om eleven inte kan uttrycka sina tankar tydligt kan det litc tolkas av
liraren som att eleven inte forstdr det den vill forklara. Matematiken uppfattas ofta som ett
frimmande sprak och dirfor dr dven ldrarnas sprik oerhort viktigt i métet med eleverna. (Malmer

& Adler 1996)

Lowing (2004) pdpekar att det hos liraren inte bara krivs god didaktisk kunskap i @mnet
matematik, utan for att kunna férmedla denna kunskap vidare mdste liraren behirska ett for
indamadlet adekvat sprik. For att uppnd detta mdste liraren dels anvinda sig av ett korreke
matematiskt sprik och samtidigt anpassa det si att eleverna forstdr, dels kunna skapa
kommunikationsvinliga miljoer for alla elever i klassrummet. For att eleverna sjilva ska ldra sig
att anvinda sig av ett liknande sprak, miste de ges mojlighet att inom matematiken kommunicera
bittre. Lowing (2004) finner att elever i grundskolan inte fir lika mycket plats i
kommunikationsutrymmet som lirarna. Nir hon siger att den vanligast forekommande
kommunikationen i skolan ir den mellan elev och liromedel, dir liromedlet styr
kommunikationen refererar hon till olika killor bl a (NCM 2001 och Bentley, 2003)

Nir elever kommer till skolan har de ofta utvecklat vissa kunskaper i matematik och de kan losa
matematiska problem som ingdr i deras vardag. Nir de moter den formella matematiken i skolan
blir skillnaden ofta stor och en elev som kan 18sa problem i sin nirmaste omgivning kan fi stora
problem om inte dennes tidigare kunskaper bittre tas tillvara och erkinns som likvirdig till den
matematik som presenteras i skolan. (Carpenter & Moser 1982 i Ahlberg 1992: s. 7)

Johnsen Hoines (2004) argumenterar utifrin Vygotskys teorier om olika sprikformer. Vygotsky
benimner tva olika sprikformer som sprik av forsta och andra ordningen, dir det forsta dr ett
sprak som stér i direkt forbindelse med innehallet. Detta spréik ir det sprak som eleverna har med
sig in i skolan, vilket senare kan generaliseras till formell kunskap. Spraket av forsta ordningen #r
en forutsittning for att g vidare till sprik av den andra ordningen, dir det sprékliga uttrycket
inte stdr i direke forbindelse till innehallet. Sprék av andra ordningen ir ett abstrake sprik som

tillhér skolans virld och detta blir sirskilt tydligt i matematik. (Johnsen Hoines, 2004)
Att lira sig kommunicera pé ett matematiske sprik kan jimforas med att ldra sig att kommunicera

pa ett frimmande sprik enligt Loéwing och Kilborn (2003). Fér att lira sig ett frimmande sprak
ricker det inte att enbart kunna ord och grammatik. Foér att kunna kommunicera

15



tillfredsstillande krivs det att man har vissa strategier, t ex automatiserade fraser som man kan
anvinda f6r att kommunikationen ska fungera utan avbrott. I det matematiska spriket fungerar
det pd liknande sitt dd man ska 16sa t ex en algoritm. Nir man ska [6sa en algoritm ir det en stor
fordel om man har tabeller automatiserade for att kunna plocka fram dessa ur lingtidsminnet.
Dessa tabellkunskaper kan sedan generaliseras till stérre tal. (Lowing & Kilborn, 2003)

Lowing och Kilborn (2002) belyser olika typer av kommunikation som kan férekomma i ett
klassrum. I den kommunikation som sker mellan liraren och eleven ir det lirarens ansvar att
ligga spraket pd en nivd som gor att eleven littare kan forstd kommunikationen. Enligt forfattarna
krivs det dven att eleven behirskar fyra andra kommunikativa kompetenser: ”... kommunikation
mellan elev och liromedel..., [var kursivering]... kommunikation mellan tvd eller flera elever...,
... kommunikation mellan forilder och barn... och ... den inre kommunikationen som eleven

for med sig sjilv...”. (s. 238)

Lowing (2000) skriver att det matematiska spriket dr exakt och samtidigt kortfattat, vilket ibland
kan leda till problem. Hon tar exemplet om Pythagoras sats: 1 en ritvinklig triangel dr kvadraten
pa hypotenusan lika med summan av kateternas kvadrater.” (s. 144) Informationen ir mycket
innehéllsrik men kortfattad och beskrivs med speciella termer. Texten kriver stort engagemang av
eleverna och det 4r viktigt att de kan uppfatta mycket information pa en ging. Lirare méste vara
medvetna om det speciella krav som det matematiska spriket stiller pd lisaren eller lyssnaren,
vilket giller alla lirare savil i forskolan som pa universitet. Lirare skall dock inte undvika det
matematiska spriket, eftersom det hindrar eleverna frin att utveckla sitt kunnande. Lirare bor i
stillet successivt arbeta for att utveckla elevernas sprik och dirigenom férhindra att svérigheter i
dmnet uppstdr. En utveckling av elevens sprik kan sd sminingom leda till att dven det formella
matematikspriket ldttare kan tas i bruk. Att arbeta pa ett medvetet vis med spriket kan enligt
forfattaren i lingden motverka den kunskapskris som i dag rider i imnet matematik. (Lowing,

20006)

Allard och Sundblad (1986) skriver att det i4r vanligt att man minskar den sprikliga redundansen
i liromedel, vilket betyder att man tar bort onddig och éverflodig information. Nir man férkortar
en text som innehdller rikligt med information blir den genast mer svértolkad. Ordens innebord
kan di tolkas pd flera sitt beroende pa lisarens erfarenheter och detta minskar méjligheten till
personlig sprikanvindning, vilket reducerar tolkningsutrymmet. Férfattarna poingterar vikten av
larares forklaringsmodeller som bidrar till att ge eleverna forforstaelse infor den text de ska lisa.
Med forforstielse menar forfattarna de forutsittningar en elev har att forstd, dessa kan innehalla
bide inre och yttre forutsittningar for forstdelse av sprakliga budskap. De yttre forutsittningarna
ir den kontext som budskapet ges i och de inre forutsittningarna dr kunskaper och erfarenheter
hos individen. Dessa forutsittningar samspelar och forforstdelsen blir dirfor avgorande for hur

eleven uppfattar och tolkar texter i liromedlen. (Allard & Sundblad, 1986)

Resultatet frin vir genomgangna litteraturstudie visar att spriket samspelar med matematiken och
att de dr 6msesidigt beroende av varandra. Elever som bérjar skolan har med sig ett informellt
sprak och for att de ska kunna tillgodogéra sig det formella spriket som de méter i matematiken
krivs det att deras egna informella sprik tas tillvara och utvecklas. I benimnda uppgifter ir det av
storsta vike att eleverna behirskar det sprak som uppgiften innehaller, vilket innefattar sivil den
sprakliga strukturen som ordens betydelse.
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3METOD

I var empiriska studie har vi undersokt sprikets betydelse for matematiken. Virt syfte var att
undersdka och belysa sprikets betydelse f6r den tidiga matematikinlidrningen, dir vi fokuserade pa
hur eleverna tog sig an och loste uppgifterna i liromedlen.

Vi dterkopplade dirfor till vart inledande syfte och var intresserade av att ta reda pé:
Om spraket i matematikbocker f6r tidiga aldrar kan stilla till problem for elever?

Hur kan vi anvinda denna kunskap om spréikets betydelse i ett forebyggande syfte for att hjilpa
ALLA elever?
Vad har spraket for betydelse for matematiken?

For att fa svar pd vara frigestillningar har vi genomf6rt en empirisk studie i form av observationer
och intervjuer med utvalda elever i &r 1, &r 3 och ar 5.

3.1 Uppgifter

3.1.1 Genomgéng av valda liiromedel

Vi besokte GR-utbildning i Girda Goteborg och deras liromedelsutstillning for att vilja ut de
liromedel i matematik som vi anvint oss av i vir undersokning. Vi valde tvd bocker for varje klass
vi besokte och tre uppgifter sammanlagt, vilka presenteras nirmare i féljande avsnitt.

3.1.2Ar1

Hir valde vi bockerna Téink och rikna 1B och Lilla mattestegen — Andra boken. Bockerna innehsll

mycket illustrationer och en del benimnda uppgifter med en text pa cirka tre, fyra meningar.
Bockerna behandlade talomradet 1-100.

Vi valde f6ljande uppgifter och andledningen till att vi valde dem var:

Téink och rikna 1B:
1 a ”Svirre visslar forst 5 génger och sedan 8 génger till. Hur manga ginger har Svirre visslat?”

1 b ”I Svirres hink ryms 11 liter bir han plockar 5 liter bar. Hur méinga fler liter maste han plocka

for att hinken skall bli full?”

Lilla Mattestegen — Andra boken:
1 ¢ "Lisa har hilften sd manga korsbir som Kalle. Pelle har dubbelt s& manga kérsbiar som Lisa.
Hur manga kérsbir har barnen? Rita och skriv!”

Uppgift 1 a och 1 b valde vi eftersom den andra uppgiften skulle kunna leda till addition s& som
den forsta. I den sista uppgiften (1 ¢) kunde begreppen hilften” och “dubbelt”, samt att
uppgiften saknade siffror orsaka problem.

3.13Ar3

Vi valde bockerna Talriker F och Multimatte — problemlisning B. Talriket F innehdll inte mycket
onddig fakta men de benimnda uppgifter som fanns innehsll mycket text. Multimarte var rike
illustrerad och inneholl mycket text dd den enbart bestod av problemlésning.

Vi valde f6ljande uppgifter och anledningen till att vi valde dem var:

Talriket F-
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3 a "Loke forvandlade sig till en falk och Tjasse forvandlade sig till en 6rn. Ornen var dubbelt s3
stor som falken. Falken var 155 ¢cm mellan vingspetsarna. Hur léngt var det mellan 6rnens
vingspetsar?”

3 b ”Ett paket spagetti viger 500 g. Till skollunchen gick det at 4 kg. Hur ménga paket var det?”

Multimatte — Problemlisning B:

3 ¢ "Daniel siljer lotter. Forst siljer han hilften av sina lotter. Sedan siljer han 1 lott. Nista dag
siljer han hilften av de lotter han har kvar. D4 har han 2 lotter kvar och de koper hans pappa.
Hur méinga lotter hade Daniel frin borjan?”

Uppgift 3 a valde vi eftersom det kunde vara forvirrande att texten vixlade fokus mellan 6rnens
och falkens vingspetsar. Den andra uppgiften kunde leda till problem di den innefattade
enhetsomvandling. I den sista uppgiften (3 ¢) kunde textens informationsmingd och den
omvinda ordning den presenterades i orsaka forvirring.

3.1.4Ar5

Hir anvinde vi oss av bockerna: Talriker 56 och Alma B. Dessa tva bocker inneholl mycket text
och benimnda uppgifter och dven vissa illustrationer. Rena firdighetsévningar och tabelltrinande
saknades i princip helt, majoriteten av uppgifterna var benimnda uppgifter.

Vi valde f6ljande uppgifter och anledningen till att vi valde dem var:

Talriket 5b:
5 a "En lordag virkar Stefan sé att det ridcker runt huset. Huset 4r 7,8 m brett och 12,7 m langt.
Hur langt virkar han?”

5 b "Markusplatsen ir en fyrhorning. Det dr 510 m runt den. Den kortaste sidan 4r 60 m. Tva
sidor ir lika ldnga och de ir lingst. Markuskyrkan ligger lings den fjirde sidan. Den ir hilften sa
ling som en av de lingsta sidorna. Hur linga ir sidorna pd Markusplatsen?”

Alma B:

5 ¢ ”Anna, Lina och Ulrika beger sig en dag ut pd en battur. Ulrikas roddbit som de ska dka med,
har en liten motor med tre histkrafter. Klockan halv elva ska de samlas. Anna har riknat ut att
det tar tre kvart f6r henne att cykla till bryggan dir baten ligger. Nir mste hon starta hemifrdn?”

Den férsta uppgiften valdes dd den saknade relevans och vardagsanknytning. Den andra
uppgiften valde vi eftersom den inneholl mycket text och information, men 4nda inte gav mycket
fakta for att kunna losa den. Den sista uppgiften (5 ¢) innehdll mycket irrelevant information
som inte horde till frigan.

3.2 Metod

Vi har genomfért empiriska studier i form av observation och intervju. Observationer gjorde vi
genom att vi iakttog eleverna da de lste de benimnda uppgifterna, direfter intervjuade vi dem
for att hora deras upplevelse av uppgiften. Johansson och Svedner (2001) ger ett exempel pa hur
en undersokning bor se ut dd man t ex underséker liromedel. De anser att en sddan undersokning
gor sig bist i kombination med fler in en metod och de hinvisar till ett examensarbete som
skrivits om tre olika liromedel. Dir gjordes det férutom en liromedelsanalys dven en intervju och
en enkitundersokning. Enligt Stukdt (2005) har observationen stora fordelar framfor intervjun dé
man fir méjlighet att iaktta en situation direkt i dess sammanhang. Observationen ir ocksd mest
limplig ndr man inte bara vill héra vad nigon siger utan dven iaktta gester och reaktioner.
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I anslutning till observationerna gjorde vi dven intervjuer, vilket enligt Johansson och Svedner
(2001) 4r den mest limpliga metoden di man vill ha reda pa elevers uppfattningar, forstielse,
synsitt och upplevelse. Syftet med en sidan intervju ir ate f& si innehéllsrika svar som méjligt
utav de intervjuade och dmnet som intervjun handlar om. I vir intervju var endast frigeomradet
bestimt men inte nigra exakta frigor, utan dessa kunde variera fran fall tll fall. Beroende pd hur
eleverna svarade eller reagerade kom intervjun att utvecklas utifrén det.

Nir man ska genomfora en intervju for att samla material att analysera kring t ex lirares och
elevers uppfattningar, forstdelse, synsitt och upplevelse, dr det enligt Johansson och Svedner
(2001) bittre att gora en grundlig intervju med négra fa istillet for att intervjua fler. Det dr ind
en fordel att intervjua ndgra fler for att skapa sig en heltickande bild.

Ahlberg (1992) beskriver tre huvudinriktningar inom forskningen om elementir aritmetisk
problemlésning och de tar utgingspunkt i: A) problemens matematiska innehall och struktur, B)
problemens sprikliga innehdll och struktur eller C) olika problemldsningsstrategier och
l6sningsmetoder. Vi har valt att inrikta oss pd B: problemens sprékliga innehall och struktur. Nir
det giller den inriktningen refererar Ahlberg (1992) till Nesher (1982) som analyserar sprikliga
additions- och subtraktionsproblem utifrin tre infallsvinklar och tittar pad textens logiska
strukturer, semantikens roll och syntaxens betydelse. Inga av de ovan beskrivna huvudinriktningar
(A, B och C) svarar pd vad eleverna tycker kring dmnet eller hur de erfar och upplever
problemlésning, dirfor krivs det dven sidana undersskningar. (Ahlberg, 1992)

Vir empiriska studie dr utformad enligt hermeneutisk metod, da vi tolkar elevers forméga att lisa
och forstd texter. Hermeneutik ir en tolkningslira och behandlar inte det direkt iakttagbara utan
den anvinds for att analysera texter av olika slag och di dven minniskors muntliga berittelser.
(Stensmo, 2002)

Lowing (2004) refererar till Barbosa da Silva och Wahlberg nir hon beskriver hermeneutikens
grundliggande forutsittningar:

Férstdelse av mening sker alltid i en kontext.

I varje tolkning eller forstdelse 4r delar beroende av helheten och vice versa.

Varje forstéelse forutsitter eller bygger pd en bestimd forforstdelse.

Varje tolkning foregds av vissa forvintningar eller forutfattade meningar.

Den finns en niv i tolkningsprocessen dir man inte hundraprocentigt kan skilja mellan subjekt och objekt.

(s. 153)

WU

Detta innebir att man aldrig kan bortse frin sammanhanget di man tolkar andra minniskors
upplevelser och yttranden, utan dessa ir beroende av sin kontext. Lowing (2004) refererar vidare
till Sjostrom (1994) som i sin tur skrivit vad Heidegger beskrev som den hermeneutiska cirkeln,
vilken innebir att det alltid finns en foraning om svaret redan di frigan stills och denna
forforstdelse betyder alltsd att man redan innan frigan stills har en forestillning om utfallet. Detta
dr dven ndgot som Mollehed (2001) bekriftar dd han skriver att nir vi tolkar vardagliga foreteelser
har vi ofta en utvecklad forforstdelse som gor att vi kan sitta hindelserna i ett sammanhang. Men
nir vi didremot inte forstdr gor vi ofta egna tolkningar och ibland viljer vi en egen inging utefter
vad man har for férvintningar och detta paverkar resultatet. Sammanfattningsvis vad det giller
hermeneutisk tolkning kan man utlisa att alla delar idr en del av en storre helhet och bér inte ses

atskilda.

3.2.1 Urval

Vi gjorde studien pd tva olika skolor i Géteborg med omnejd. De tvd skolorna var kinda for oss
och vi hade besokt klasserna tidigare. Detta f6r att vi inte skulle vara helt okinda for eleverna nir
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vi triffades. Doverborg och Pramling Samuelsson (2000) skriver att det 4r en stor fordel om
eleverna ir beredda p& att man kommer, och om méjlighet finns dr det bra att besoka eleverna
infor intervjutillfillet for att skapa en relation. Klasserna vi besokte var ar 1, 3 och 5, dir vi bad
att fa intervjua fyra elever i varje klass. Lirarna pa skolorna valde ut dessa elever till oss utifrdn vad
de ansig vara, en for klassen representativ spridning.

Anledningen till att vi valde de ovan beskrivna liromedlen var dels att de innehdll den sortens
benimnda uppgifter som vi var intresserade av att undersoka, dels att det var liromedel som
forekommer i skolorna, vilket var relevant f6r vir undersékning. Vi ville se om liskunnigheten
paverkade elevernas férmdaga att 16sa uppgifterna och dirfor ansdg vi att det limpade sig bist att
titta p& de tre olika ldersgrupperna och inte bara koncentrera oss pd en, di vi tror att det
resultatet inte hade gett samma utslag.

3.2.2 Genomforande/datainsamlingsmetoder

Efter det att vi hade tagit kontakt med lirarna pd de berdrda skolorna och informerat om
uppsatsens imne och syfte, efterfrigade vi ett godkinnande frin elevernas virdnadshavare om att
deras barn medverkade i vér studie. (Se bilaga 2)

Vi intervjuade en elev dt gingen och inledde med att forklara syftet med vart besok. Vi klargjorde
att det var texterna i bockerna vi ville undersoka, och inte deras kunskaper. Nagot som ocksd
Johansson och Svedner (2001) betonar som en etisk viktig princip, dr den att intervjuoffren bor
vara vil insatta i vad intervjun kommer att handla om, vad den ska anvindas till och vilka
rittigheter de har. Efter det forklarade vi hur intervjun skulle gi tll och tilldelade dem
uppgifterna.

Eleverna ombeddes f6rst lisa den benimnda uppgiften hégt medan vi iakttog och lyssnade pa hur
eleven liste texten. Sedan bad vi dem losa uppgiften och uppmanade dem att tinka tyst eller prata
hogt om de ville. Vi erbjod dem dven att anvinda sig av papper och penna for att anteckna
tankegdngar och svar. Avslutningsvis stillde vi en friga om hur de 16ste uppgiften. Hade eleverna
svart att forklara hur de hade gjort hade vi tinkt friga dem hur de skulle férklara f6r en yngre
kamrat/ett yngre syskon. Vi frigade ocksd hur eleverna upplevde uppgiften, sviér, litt, rolig eller
trikig t ex. Overgripande frigor/instruktioner vi hade forberett att ge utefter intervjuns utveckling
var:

Lis igenom uppgiften hogt.

Lis girna uppgiften en ging for dig sjilv innan du 16ser den.
Hur 16ste du uppgiften?

Hur tinkte du d&? Var det svért/lite? Varfor?

Hur skulle du férklara denna uppgift for en yngre kamrat?
Kinner du igen sddana hir uppgifter?

AN AP

Nir vi genomférde var undersskning valde vi att intervjua och observera eleverna enskilt da vi var
intresserade av den enskilde elevens tankar och 16sningsstrategier. Nir man intervjuar elever i
grupp finns det en risk att de péverkar varandra och att den enskildes 16sningsforméga inte blir
synlig och uppmirksammad. D3 vir undersékning bestod av bade intervju och observation valde
vi att utféra undersdkningen gemensamt. En av oss intog den observerande rollen och forde
anteckningar medan den andre var mer aktiv och stillde frigorna. Hade vi varit ensamma skulle
vi varit tvungna att filma och det hade inte kints helt naturligt.
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3.2.3 Databearbetning/tillforlitlighet

Vi bearbetade elevernas svar och handlanden/beteenden direkt efter intervjuerna och
observationerna. Vi skrev rent, analyserade och sammanstillde svaren vi fitt utifrén var tidigare
genomgdngna litteratur och egna erfarenheter.

Nir det giller reliabilitet anser vi att var studie fir det genom att vi utférde den tva och tvd, vilket
bidrog till att bdda kunde féra anteckningar och lyssna, och det var troligare att allt som eleverna
sa och gjorde kom med. Genom upprepade tolkningar, av vira resultat av intervjuerna och
observationerna, kan virt resultat hirledas till den hermeneutiska cirkeln. Vara erfarenheter och
vir forforstdelse som vi har haft med oss i tolkningen har bidragit till denna. Utifrin de
tolkningar vi gjorde enskilt sammanstillde vi dem gemensamt, och diskuterade alltid om vi
uppfattat elevernas agerande p& samma sitt. Lararnas urval av elever kan ha péverkat resultatet, da
tidigare erfarenheter av elevernas kunskaper troligen avgjorde valen.

Genom studier i skolkontext bedomer vi att vir undersskning har validitet, di vi har kunnat
intervjua och observera den tinkta malgruppen for liromedlen. Hade vi som vuxna sjilva forsoke
bilda oss en uppfattning av hur elever i de aktuella &ldrarna tar sig an benimnda uppgifter i
liromedel, hade detta enbart varit vira antaganden. Vi har dock valt ut vissa uppgifter, och
lirarna vissa elever, dirfor kan inte detta generaliseras till att gilla en storre grupp. Elevernas svar
och reaktioner var troligen irliga, men eftersom situationen var ovan fér dem kan detta ha
paverkat dessa.

4 RESULTAT

4.1 Hur tar sig elever an och loser benimnda uppgifter i matematikbocker?

Uppgifterna i de olika matematikbéckerna benimns efter skoldr och om det ir forsta, andra eller
tredje uppgiften eleverna fick gora, denna benimning gérs med a, b och c. Eleverna benimns i
respektive skoldr 1, 3 och 5 som elev 1, elev 2, elev 3 och elev 4.

4.1.1A4r1
Uppgift 1 a: ”Svirre visslar forst 5 génger och sedan 8 ginger till. Hur minga ginger har Svirre

visslat?”

Elev 1: Eleven liste texten och stakade sig lite. Han tinkte sedan och svarade snabbt: 714”.
Vi bad honom d& lisa uppgiften en ging till och da svarade han: ”13”. Vi frigade honom

hur han gjorde nir han kom fram till svaret och di svarade han: ”jag tinkte med fingrarna”.
Elev 2: Eleven ir svag i lisning och liste uppgiften lingsamt och knackligt. Han tinkte
sedan en stund och svarade: ”13”. P4 frigan om han kunde férklara hur han gjorde f6r en

yngre kamrat svarade han att han bara riknade.

Elev 3: Eleven liste texten flytande och sa sedan att det blir: ”14”. Vi bad henne d§ att titta
pa uppgiften en extra gdng, varpd hon snabbt korrigerade sig sjilv och svarade: ”13”.

Elev 4: Eleven liste uppgiften flytande utan problem och svarade sedan: ”15”. Efter att ha
list om uppgiften en géng till sd svarade hon: ”13”.

Uppgift 1 b: ”I Svirres hink ryms 11 liter bir han plockar 5 liter bar. Hur manga fler liter méste
han plocka for att hinken skall bli full?”
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Elev 1: Eleven liste uppgiften flytande och svarade direkt: ”16”. Vi bad honom lisa talet
igen och han férstod dd vad han hade gjort for fel och insig att det var nigonting som
fattades. Han sa d4 att det fattades 6 liter bir.

Elev 2: Eleven liste uppgiften med stora svirigheter. Vi liste texten en ging till tillsammans
med honom och betonade da begreppen som ir viktiga for textens forstdelse sisom, “ryms”
och "fler”. Efter det svarade eleven direke att det behovdes 6 liter till. P4 frigan om hur han
gjorde nir han 18ste uppgiften sa eleven att han bara tog 6 med en ging eftersom det var det
som saknades.

Elev 3: Eleven liste uppgiften flytande och tinkte en liten stund. Sedan svarade hon: ”5”.
Men hon rittade sig sjilv direkt efter och sa att hon menade: ”6”. Nir vi frigade hur hon
tinkte kunde hon inte forklara det.

Elev 4: Eleven liste texten flytande och svarade med en ging: “kanske 22”. Nir vi frigade
henne hur hon hade fitt det svaret sa hon att hon riknade upp. Vi liste texten tillsammans
med henne en ging till och betonade dven hir de viktigaste begreppen. Nir vi sedan frigade
henne vad ordet "ryms” betydde visst hon inte det.

Uppgift 1 c: "Lisa har hilften si minga korsbir som Kalle. Pelle har dubbelt s& manga kérsbir

som Lisa. Hur minga korsbir har barnen? Rita och skriv!”

Elev 1: Eleven ldste uppgiften flytande utan nigra problem, men sig sedan frigande ut. Han
stirrade en ling stund pé texten och sa ingenting. Vi frigade honom om han sig nigon
siffra i uppgiften, varpd han svarade nej. D4 sa vi att man kan hitta pa att t ex Kalle har 4
korsbir och di blev det littare f6r honom och han svarade di: "Lisa har 2 och Pelle har 4
korsbar”.

Elev 2: Eleven hade problem med att lisa uppgiften men tog sig igenom den. Han svarade
sedan: “hon har 5 och de har 10”. Vi diskuterade en liten stund med honom om hur han
kommit fram till svaret. Han beskrev att han tinkte att om hon har 5 si m3ste de andra tvi
ha dubbelt s& ménga, alltsd 10.

Elev 3: Denna elev liste uppgiften flytande och sa med en ging att uppgiften var svir
eftersom det inte fanns ndgon siffra. Vi sa till henne att hon kunde hitta pa en egen siffra.
Eleven valde d& att Kalle skulle ha 5 kérsbir och hon forsokee sedan dela detta i hilften men
d3 kom hon pd att det inte gick eftersom 5 ir ett udda tal. Hon dndrade sig d& till att Kalle
skulle ha 6 kérsbir och loste uppgiften korreke efter det.

Elev 4: Eleven kiinde sig stressad da klockan hade hunnit bli mycket och det var lunchdags.
Hon ville inte gora fler uppgifter di hennes kompisar var pd vig att gd till lunch. Vi beslst
oss da for att inte genomféra den sista uppgiften med denna elev.

4.1.2 Ar 3
Uppgift 3 a: "Loke forvandlade sig till en falk och Tjasse forvandlade sig till en 6rn. Ornen var

dubbelt s& stor som falken. Falken var 155 cm mellan vingspetsarna. Hur lingt var det mellan
ornens vingspetsar?”

Elev 1: Eleven liste uppgiften utan stdrre problem, men stakade sig pd namnen i texten.

Nir vi frigade henne om hon visste vilka Loke och Tjasse var visste hon inte det. Efter att vi
hade forklarat att de var tva asagudar frigade vi henne om hon visste hur hon skulle ga till
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viga med uppgiften. Vi bad henne att lisa uppgiften en ging dill tyst for sig sjilv, men hon
skakade bara pd huvudet och sa att hon inte kunde. Vi liste texten tillsammans och frigade
henne vilken information vi hade fitt nu. Hon svarade att hon inte visste. D4 frigade vi om
det nigonstans i texten stod hur lingt nigonting var och hon svarade: ”155”. ”Vad var det
som var 155” frigade vi och hon svarade att det var vingspetsarna. Vi resonerade vidare och
kom fram dill att det var nigot som skulle vara dubbelt si lingt som ndgot annat, men
eleven kunde ind3 inte l6sa uppgiften. Genom fortsatt lotsning i uppgiften I5ste vi till slut
uppgiften &t henne. Efter att ha lost uppgiften frigade vi henne om hon trodde att svaret
var rimligt vilket hon besvarade med en axelryckning. Slutligen fick hon frigan om hon
tyckte att situationen var konstig, och det tyckte hon.

Elev 2: Eleven liste uppgiften utan svarigheter och tinkte sedan tyst. Efter en stund frigade
hon: ”delar man pé& 155 d&?”. Vi frigade henne vad man fir fram di. Eleven bérjade rikna
och tinka hégt, varpd vi bad henne att lisa uppgiften en ging till. Eleven kom &terigen fram
till ate hon ville dela 155. Vi liste d& uppgiften gemensamt med henne och efter att ha list
uppgiften en tredje ging insdg hon att det stod “dubbelt” och utbrister di: ”Jaha, man ska
dubbla pa”. Eleven gjorde detta och fick ritt svar. Avslutningsvis berittade eleven att hon i
vanliga fall alltid ldser igenom en sidan hir uppgift flera ginger.

Elev 3: Denna elev liste uppgiften flytande och satt sedan tyst medan han sig frigande ut.
Vi bad honom d& lisa uppgiften tyst for sig sjilv en ging till for att se om han kunde 16sa
den. Eleven frigade efter ett tag om han skulle skriva vad svaret blev, eftersom han redan
riknat ut det i huvudet. Han skrev di ned: 310, och férklarar det med att 6rnens
vingspetsar var dubbelt s3 linga.

Elev 4: Eleven liste uppgiften flytande och tittade direfter lite pa texten. Sedan sa eleven:
”310”. Nir vi frigade hur han skulle forklara det for ett yngre syskon berittade han sin
huvudrikningsstrategi som om han férklarat den f6r en vuxen.

Uppgift 3 b: "Ett paket spagetti viger 500 g. Till skollunchen gick det at 4 kg. Hur ménga paket

var det?”

Elev 1: Eleven liste uppgiften utan problem och frigade med en ging om hon skulle rikna
ut hur minga gram det blev, vilket vi svarade att man kunde. Hon lyckades emellertid inte
l6sa uppgiften, men efter tips frin oss om att rita borjade hon ritt. Efter ndgra minuter gav
hon dock upp med forklaringen att de inte hade arbetat med enheter tidigare.

Elev 2: Eleven liste texten flytande och frigade sedan hur mycket ett gram var. D3 svarade
vi att 500 g dr V2 kg. Eleven loste d& uppgiften genom att rikna hogt men medgav sedan att
hon inte hade kunnat 16sa uppgiften om hon inte fitt veta hur mycket 500 g var.

Elev 3: Eleven liste uppgiften utan nigra problem. Han anvinde papper och penna for att
skriva ner svaret: 8. Vi frigade hur han hade gjort och fick foljande svar: "Jag tog 500+500
och d& blev det 1kg, sedan tog jag dubbelt si mycket efter det.” Direfter berittade han att
han hade arbetat mycket med kilo och gram i liroboken.

Elev 4: Denna elev sa inledningsvis att: "Den kan jag inte.” D3 han liste uppgiften gick det
inte helt problemfritt. Han tittade en stund till pa texten och svarade sedan: ”8”. Vi frigade
honom hur han hade tinkt och han férklarade: "Forst tog jag 5 + 5 och det blir 1 kg alltsd
ir 500g + 500g lika med 1 kg, det gick alltsd at 2 paket dir och sedan fortsatte jag med att
ta det gdnger 4 d4 blir det 8”.
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Uppgift 3 ¢: "Daniel siljer lotter. Forst siljer han hilften av sina lotter. Sedan siljer han 1 lott.
Nista dag siljer han hilften av de lotter han har kvar. D3 har han 2 lotter kvar och de képer hans
pappa. Hur ménga lotter hade Daniel frin borjan?”

Elev 1: Eleven liste forst uppgiften hogt utan problem och direfter tyst en ging till innan
hon sa att hon inte férstod nigonting. Genom lotsning l6ste vi uppgiften tillsammans men
eleven sa att hon fortfarande inte hade forstétt.

Elev 2: Eleven liste igenom uppgiften flytande och frigade direfter hur ménga lotter Daniel
hade frin bérjan och vi svarade att det vet man inte dnnu. Eleven liste uppgiften igen och
sa: "hilften av 1, det gir ju inte” ”jag tror att det blir 3”. Vi lotsade henne vidare i uppgiften
genom att friga vad det var han hade kvar och visade henne att det var 2 lotter. Vi forsokee
f3 henne att se att dessa 2 var hilften av de lotter han hade dagen innan, vilket stillde till
problem for eleven som 4terigen svarade: ”1”.

Elev 3: Denna elev liste utan problem men sdg lite konfunderad ut. Han satt tyst en ling
stund och funderade och sa sedan att han trodde sig veta svaret. D4 sa eleven att det dr 8
som ir det ritta svaret. Vi frigade d& hur han kom fram till detta och han forklarade att han
hade riknat bakifrin. Vi frigade om han ville anvinda papper och penna vilket han
avbojde. Nir vi erbjod oss att anteckna &t honom tyckte han att det var bra och di vi
antecknade alla siffrorna i talet insig han att svaret pd uppgiften blev 10.

Elev 4: Efter att enbart ha sneglat ned pa uppgiften utbrast eleven: "Mamma Mia.” Sedan
liste han uppgiften med vissa svarigheter. Han fortsatte att titta en stund pa uppgiften och
svarade s& smaningom: "6”. Vi frigade hur han kom fram till det och han svarade snabbt att
han forst tog 1 + 1 = 2 direfter 2 + 2 = 4 och till sist tog han 2 till, det blev d& 6. D3 vi
undrade var han fick 1 + 1 ifrdn sdg han frigande ut. Vi fortsatte dd med att friga vilken
information vi hade i uppgiften och vilka siffror vi kinde till. Eleven var fortfarande
oforstiende och kunde inte se vad Daniel hade haft innan han hade salt hilften. Till slut
sade han: ”Vi har inte kommit dit 4n”.

4.1.3 Ar5

Uppgift 5 a: "En l6rdag virkar Stefan s att det ricker runt huset. Huset dr 7,8 m brett och 12,7
m langt. Hur langt virkar han?”

Elev 1: Denna elev liste texten flytande och frigade om hon fick lov att anviinda papper och
penna, vilket hon fick och gjorde foljande algoritm:

12,7

+ 7.8

Vi frigade henne varfér hon valde att addera de tva talen och hon svarade att hon nog hade
tinke fel, och att det nog skulle vara ginger. Vi forklarade att det i sidana fall hade varit
ytan som hon riknade ut, och bad henne forsoka finna vad det egentligen frigades efter i
uppgiften. Nir eleven tittade pd uppgiften igen sig hon att det som efterfrigades var hur
laingt ndgon virkade. Vi forsokte hjilpa henne genom att beritta att det kallas omkrets men
hon sa att hon har glomt hur man riknar det. Vi visade henne hur man riknade och hon
nickade dji instimmande.

Elev 2: Eleven liste texten flytande och borjade genast skriva pa pappret. Hon bérjade med
att skriva: 7,8 x 2 = 3,0 m brett. Men det strok hon snart 6ver och skrev i stillet:
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12,7 7,8

X 2 x2
Eleven riknade ut algoritmerna korrekt och skrev svaret: 15,6 m brett och 25,4 m langt. Vi
sa di att hon kunde addera dessa produkter for att fi den totala lingden och eleven
instimde.

Elev 3: Eleven liste texten flytande, funderade en liten stund och bérjade efter ett tag att
skriva. Han skrev: 12 + 7 =197 + 8 = 1,5 1,5 + 19 = 20,5 Svar: Han virkar 20,5 m. Vi
frigade honom om han hade riknat ut omkretsen eller arean hir och han sa da att det var
omkretsen. Vi tittade pd uppgiften tillsammans och pratade om hur manga sidor det var
runt huset. Eleven upptickte dd att han maste ligga till tvé sidor dill.

Elev 4: Eleven liste flytande och bérjade med detsamma prata hégt omkring uppgiften.
Han inledde det hela med att siga att han skulle dividera talen forst eftersom han tolkade
det som att det var den totala lingden som stod utskriven. Nir vi frigade honom var
nigonstans i uppgiften det stod nigot om total lingd upptickte han, efter att ha list den
igen, att det inte fanns med. Nu skrev han i stillet p& pappret: 7,8 + 12,7 = 20,5. Vi frigade
honom om han var firdig nir han hade lagt ihop de tvd sidorna. Efter en stunds
overvigande insig han att han miste ta med alla sidor och skrev da: 20,5 x 2 = 41 m.

Uppgift 5 b: "Markusplatsen ir en fyrhérning. Det 4r 510 m runt den. Den kortaste sidan dr 60
m. Tv4 sidor ir lika ldnga och de ir lingst. Markuskyrkan ligger lings den fjirde sidan. Den ir
hilften si l&ng som en av de lingsta sidorna. Hur linga ir sidorna pd Markusplatsen?”

Elev 1: Eleven liste igenom uppgiften men hakade upp sig pd mitten och liste samma
mening tvi gdnger. Efter att ha list firdigt sa hon att hon inte férstod ndgonting. Vi
foreslog att hon kunde prova att lisa den tyst en ging till och det gjorde hon. Direfter sa
hon att hon fortfarande inte forstod ndgonting. Vi tipsade henne om att hon kunde tinka
bort den onédiga informationen som handlade om Markusplatsen och Markuskyrkan och
att i stillet koncentrera sig pd informationen om fyrhérningen och dess sidor. Eleven sa till
att bérja med att hon fortfarande inte férstod, men féreslog sedan att man kanske skulle ta
den totala lingden minus 60. Vi sa att hon var pa ritt vig, men hon svarade att hon inte
visste hur hon skulle fortsitta. Vi forklarade och forsokte fa eleven att rikna med, men hon
ville girna att vi lotsade henne genom talet.

Elev 2: Eleven liste flytande och bérjade genast skriva. Hon inledde med att skriva: 60 +
100 + 100 = 260. Hon strok 6ver det och skrev: 200 + 200 = 400, men strok dven Sver
detta. Vidare skrev hon: 100 + 10 = 110 55 + 55 = 110400 + 110 = 510 och skrev
avslutningsvis: Svar: 200. Direfter funderade hon ett tag och vi borjade hora tilltagande
snyftningar. Efter en stund fortsatte hon under tystnad att skriva: 150 + 150 = 300 200/4 =
50. Sedan slutade hon och vi sa att det var helt okej om hon inte kunde lésa uppgiften, det
dr inte henne vi tittar pd utan vi underséker hur boken ir upplagd och utformad. Nir vi sa
att uppgiften ir mycket svir berittade hon att de aldrig brukade rikna sddana uppgifter i
klassen. Vi hjilpte henne genom att visa hur man kunde 18sa uppgiften och vi fick sd
sméningom ett leende tillbaka.

Elev 3: Eleven liste texten flytande, funderade lite och bérjade skriva:

510-60 = 450 450=225 225=112,5

2 2
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Han svarade sedan att: "Langsidorna dr 450 m och den andra kortsidan 4r 222,5 m.” Eleven
sa att han inte var siker pd svaret men det kanske kunde vara sd. Vi forklarade att det var
ritt tinkt men fortydligade det genom att siga att han skulle kunna dela 450 i 3 i stillet for
i 2 och han var med pa det resonemanget.

Elev 4: Eleven liste texten flytande och sedan liste han den nigra ginger till halvhogt for sig
sjalv. Han borjade tinka hogt och funderade fram och tillbaka: hm... vinta... vinta...
hm... vinta...” Han kladdade samtidigt ner en del pa pappret. Han skrev: 60 + 60 x 4 + 60
x1,10+6046x56x46x3180 + 180 = 360 + 60 + 60 = . Efter detta sa eleven att han
trodde att han hade l6st uppgiften men han var inte siker pd om man kunde multiplicera
1,10. Vi frigade honom var han hade fitt 1,10 ifrdn och han sa att han tittade pd bilden
bredvid uppgiften, som visade fyrhérningen i problemet och att han forsokte uppskatta
lingden utifrdn den. Vi férklarade att bilden bredvid texten inte var skalenlig och eleven
svarade dd att man kanske skulle rikna ut arean i stillet. Vi forklarade att det handlade om
omkrets och di svarade eleven att denna uppgift forstod han nog inte riktigt. Vi gick
igenom den tillsammans och eleven foljde med i resonemanget.

Uppgift 5 ¢: Anna, Lina och Ulrika beger sig en dag ut pd en béttur. Ulrikas roddbét som de ska
dka med, har en liten motor med tre histkrafter. Klockan halv elva ska de samlas. Anna har riknat
ut att det tar tre kvart f6r henne att cykla till bryggan dir biten ligger. Nir maste hon starta
hemifrin?”

Elev 1: Eleven liste uppgiften flytande och svarade snabbt: "Kvar i tio”.

Elev 2: Eleven liste texten flytande, sedan frigade hon om hon fick rita en klocka pd
pappret och hon bérjade rita en urtavla. I urtavlan skrev hon ut alla siffror och ritade ut
bida visarna. Dessa ritade hon sd att de stod pa klockan halv elva. Sedan riknade hon bakat
fem minuter i taget och kom fram till svaret tjugo i tio.

Elev 3: Eleven liste flytande och sa det korrekta svaret med en ging.

Elev 4: Denna elev liste texten utan problem och skrev sedan pa pappret: 10:30 — 30 =
10:00-15 min 9:45.

S DISKUSSION

I var diskussion féljer nu en sammanfattning av resultat frin var empiriska studie dir vi utifrin
vir bakgrund och teorianknytning problematiserar och drar slutsatser. De resultat vi viljer att
diskutera dr de som vi funnit mest relevant for vir uppsats och kommande lararyrke.

51Ar1

Vir empiriska studie inleddes i ar 1, dir den forsta uppgiften enbart stillde till problem for en
lissvag elev som behovde ldsa texten tvd ginger hogt. Men att 16sa uppgiften var inga svirigheter
for honom, di han troligen inte saknade lisforstdelse. Nir det gillde sjilva rikneoperationen
riknade de 6vriga eleverna fel, vilket sannolikt inte berodde pé texten utan brist i tabellkunskap.

Kilborn (1989) beskriver att en viktig del som en problemldsare bor kunna se dd den angriper en
uppgift dr om det i ett additions- eller subtraktionsproblem ir en summa eller term som
efterfrigas. I uppgift 1 b anviinde sig en av fyra elever av addition, sdsom i forsta uppgiften. Detta
forvinade oss eftersom vi hade antagit att denna uppgift skulle leda till addition fér alla. En
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anledning till att utfallet inte blev som vi vintat kan vara att eleverna endast hir gjorde tva
uppgifter och inte hann falla in i ett ménster. Detta kan annars férekomma om de riknar sida
upp och sida ner med enbart additionsuppgifter, for att sedan métas av en subtraktionsuppgift.
Detta fenomen ir ndgot som vi funnit hos bdde Ahlberg (1995) och Malmer (2002). Begreppet
“ryms” orsakade problem for en elev och hon chansade pa ett svar, vilket ledde till att vi fick lotsa
henne igenom uppgiften genom att betona begreppet “ryms”. Nir vi frigade henne om hon visste
inneborden i ordet visste hon inte det. Malmer och Adler (1996), Malmer (2002) och Léwing
(2004) har alla skrivit om dessa speciella begrepp som inom matematiken av olika anledningar

kan stilla till problem.

Uppgift 1 c véllade inga problem for den lissvaga eleven, trots textlingden liste han den bara en
ging och svarade sedan genast. Trots vissa svarigheter att lisa har alltsd denna elev inga problem
med matematiska begrepp eller huvudrikning. Ord som “hilften”, dubbelt”, “ryms” och “fler”
var inga problem for honom. Denne elev hade heller inga problem med att det saknades givna
siffror i uppgiften, vilket alla de andra eleverna hade, och vi fick tipsa dem om tinkbara siffror.
Begreppen “hilften” och “dubbelt” skapade inga storre problem, utan den storsta svirigheten var
avsaknaden av siffror. Efter att ha talat med elevernas lirare forstod vi dock att just dessa begrepp
var ndgot som klassen arbetat mycket med och dirfor var eleverna vil insatta i detta. Det kan vi
jimféra med Malmer (2002) som i sina klasser lit eleverna gora “matte-ordlistor” med olika svira
begrepp for att underlitta for eleverna di de 1ser benimnda uppgifter. I och med att vi sig ett
medvetet arbete med detta pd den skolan vi besdkte, dr vir forhoppning att det ir vanligt
forekommande 4dven i andra skolor. Vi anser att det ir viktigt att lirare sitter sig in i de liromedel
som de anvinder, for att kunna forebygga eventuella problem som kan uppstd. Ingen av eleverna
ville anvinda papper och penna som hjilpmedel, detta tolkar vi som att de i denna alder inte ir
vana vid det.

52 Ar3

Eleverna i dr 3 skilde sig mycket dt och variationen i svaren var stor. Detta fenomen berittar
Malmer om i filmen Matematik i takt med tiden d& hon siger att klasserna i dag dr mer heterogena
dn tidigare och kunskapsskillnaderna ir stora. I uppgift 3 a kunde den férsta eleven lisa texten
utan problem men hon visste inte hur hon skulle 16sa uppgiften. Aven efter en andra
genomlisning s visste hon fortfarande inte hur hon skulle g tillviiga. Trots lotsning genom hela
uppgiften sa hon att hon 4nd3 inte férstod. Nir vi till slut hade kommit fram till ett svar och
diskuterat rimligheten i det hade hon 4nda svrt att forklara vad vi hade gjort. Nu i efterhand har
vi insett att vi borde ha intagit en mer forklarande roll di vi skulle kunna ha anvint bildsprik. Vi
kunde exempelvis ha ritat upp ornens och falkens vingspetsar och pa det sittet visualiserat
problemet f6r henne.

Uppgift 3 c liste den forsta eleven tyst en gdng innan hon sa att hon inte forstod ndgonting.
Genom lotsning 16ste vi uppgiften tillsammans, men eleven sa efterdt att hon inte hade forstatt.
Vi tolkar hennes ointresse som att hon frin bérjan hade en motstrivig instillning till uppgifterna.
Att hon inte lyckades l6sa de forsta tvd uppgifterna inspirerade henne antagligen inte att gd vidare
med den sista. Vi fick veta av hennes lirare att hon var duktig pa att rikna i boken men inte girna
rickte upp handen eller talade hogt.

Den ovan beskrivna instillningen, d elever tar sig an en uppgift med ett motstind kopplar vi till
vad Ahlberg (1992) fann i sin avhandling om tvd olika forhéllningssitt hos eleverna vid
angripning av problemldsning: “dels ett forgivettaget forhllningssitt, dels ett 6ppet
forhdllningssitt”. (s. 253) Det forgivettagande forhallningssittet visar sig pd sd vis att eleverna
redan innan de har tittat pd problemet visar ett ointresse och siger att de inte alls r intresserade
av att utféra uppgiften. Forhallningssittet kan ocksa visa sig genom att eleven enbart ir ute efter
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att fi fram ett korrekt svar och liser inte problemet ordentligt utan koncentrerar sig pa den rent
aritmetiska uppgiften och att snabbt utféra en operation som leder till en produkt. I det 6ppna
forhdllningssittet domer inte eleven ut problemet som svért eller ointressant med en ging, utan
de tittar nirmare pa det forst. Eleven koncentrerar sig hir mer pa processen och ser den som en
stor och viktig del av problemlésningen och ir inte enbart inriktad pd resultatet. (Ahlberg, 1992)

Den forsta elevens agerande férvinade oss mycket da hennes lirare tidigare beskrivit henne som
duktig i matematik. Nir vi senare pratade med ldraren fick vi reda pd att eleven hade svirigheter
med lisforstaelse, vilket kan forklara hennes beteende. I klassen hade de ett annat liromedel i
matematik och i jimforelse med den och de som vi hade med oss ir skillnaden i benimnda
uppgifter stor. Den lirobok klassen hade innehdll inte lika mycket text och behandlade ett
riknesitt i taget.

53 Ar5

I &r 5 véllade uppgiften 5 a stora bekymmer, men inte de som vi hade vintat oss. Det var ingen
som reagerade pd benimningen “virka runt ett hus”. Texten vallade inga problem, diremot hade
de svért att 16sa den matematiska utrikningen. Endast en av fyra elever 16ste det korrekt. De
ovriga hade problem med omkrets och hur man riknar ut den. Alla dessa tre elever adderade
enbart tva sidor och nir vi uppmirksammade dem pa att det fanns fler, insig de snabbt att de
maste rikna med dven dessa. Hade eleverna ritat upp huset hade de férmodligen insett detta utan
vér lotsning. Vi uppfattar det som att formuleringen "hur l&ngt” inte forstods korrekt av eleverna
eftersom de stillde sig frigande dill uttrycket och inte forstod att det var omkretsen som
efterfrigades. Det skulle ocksd kunna vara s att det missade att det stod “runt” huset, och tinkte
sig bara tva sidor, bredd och lingd.

Uppgift 5 b innebar stora problem for alla fyra eleverna. En elev borjade till och med grita och
efter att ha talat med hennes lirare forstod vi att det inte var forsta gdngen detta hinde. Denna
lilla fadis gjorde att vi i de tva nistfoljande intervjuerna forvarnade eleverna om att det var en
vildigt svar uppgift. Begreppen “ldnga”, "lingst” och "hilften” var inga stérre bekymmer utan det
som véllade mest problem var sjilva matematikuppgiften och i vilken ordning informationen
presenterades. Vi stiller oss frigande tll syftet med denna uppgift och undrar vad
liromedelsforfattarna har fér mal i dtanke. Trots att vi lotsade dem igenom talet och tipsade dem
om att de kunde bortse frin den irrelevanta informationen i uppgiften hade alla stora problem
med att f3 till rite svar. Vi hiller med Ahlberg (1992) som infér sin avhandling uppmirksammade
att ldrare ofta lotsar sina elever igenom benimnda uppgifter for att hjilpa dem till rdce svar. I vir
undersokning kinde vi att vi inte alltid kunde avgora hur mycket vi skulle hjilpa eleverna och det
var vildigt svart att bara vara passiv. Méjligheten finns att virt resultat hade blivit annorlunda om
vi hallit oss mer passiva och bemdtt deras frigor pé ett annorlunda sitt.

I uppgiften 5 ¢ kunde alla elever slappna av efter den tidigare mycket svirare uppgiften. Det var
inga problem f6r dem att se rikneoperationen i uppgiften, dven om det var mycket irrelevant
information stérde det inte dem. En elev ritade upp en klocka och mirkte ut varje siffra i
urtavlan. Detta férvinade oss da vi trodde att klockan var nigot som man kunde automatiskt nir
man gir i femman. Efter att ha riknat fem-minuterarna si kom hon fram dill svaret 9.40 i stillet
for 9.45 som var det korrekta. Att eleverna, i denna uppgift 5 ¢, anvinde papper och penna
uppfattade vi som att det forvirrade mer for dem 4n vad det underlittade.

I &r 5 anvinde alla elever sig av papper och penna for att anteckna sina tankegingar, 16sningar och

svar. Detta tolkar vi som att strategin ir vanlig i denna élder och nigot som de arbetar med i
klassen. Att eleverna inte klarade att rikna omkretsen blev vi forvinade 6ver, men efter att ha
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talat med ldraren forstod vi att han tyckte att area och omkrets kunde man vinta med ill &r sex,
d4 han inte ansig att de var mogna for det dnnu.

5.4 Sammanfattning

I &r 1 och 3 var det inga elever som spontant anvinde sig av papper och penna. Vi mirkte i vir
undersokning att eleverna var frimmande for detta arbetssitt. Ménga elever anvinde dock
fingrarna som hjilpmedel f6r att rikna addition och subtraktion. Ahlberg (1995) foresprakar
anvindande av bildsprik som ett led mellan tanken och spriket och mellan det formella och
informella spriket. Detta 4r ndgot som vi anser att lirare bér inféra redan frin skolstart.

Under intervjuerna med eleverna hann vi, i och med att vi var tv4, att iaktta och anteckna
samtidigt. Hade vi anvint oss av bandspelare hade sikert mycket nyanser, smord och liknande
dven kommit med i vért resultat. Om vi filmat hade dven det kunnat ge oss en 6verblick av
situationen och vi hade kunnat f& med elevernas kroppssprik och miner. Den situationen som vi
valde kindes dock mer naturlig och anpassad till en uppsats av denna storlek. Ndgra av eleverna
gav ocksd uttryck for att situationen var lite speciell och inte helt naturlig, och vi tror att detta kan
ha paverkat resultatet.

I & 1 fick vi under den sista uppgiften ett bortfall av en elev d& vi inte hade planerat tiden
ordentligt. I &r 3 var det en utvald elev som hade blivit sjuk vid intervjutillfillet. Detta 15ste sig
helt naturligt eftersom flera andra var villiga att stilla upp. Genom att det hade kunnat bli ett
bortfall hir, kommer vi nista ging att ha en bittre marginal vad giller antalet utvalda elever.

Efter att ha arbetat med den hir uppsatsen har vi mer och mer insett hur viktigt det dr ate alltid
ha den sprakliga aspekten i dtanke vid matematikundervisning av olika slag. I liromedlen blir
spraket tydligt dir det framkommer “svart pa vitt” och dirfor anser vi att liromedel ir ett verktyg
som bor anvindas med medvetenhet och en viss forsiktighet. Vir uppsats visar genom
bakgrunden/teorianknytningen att spriket har betydelse i matematiken. Genom vir empiriska
undersokning kan vi bekrifta detta och dven se att spriket i benimnda uppgifter kan f6rvirra och
leda in elever pd fel spir. Med virt syfte i dtanke kan vi konstatera och dra slutsatsen att spriket
har betydelse f6r matematiken och dirmed dven inlirningen.

Tva av véra delsyften var att undersdka hur elever tar sig an och 1ser benimnda uppgifter och om
spraket i matematikbdcker kan forvilla. I vir undersokning tolkar vi elevernas tillvigagingssitt
och agerande som att de har flera méjliga strategier for att [6sa uppgifterna. Utifrin detta drar vi
slutsatsen att variation i undervisningen ir nédvindig och troligtvis ocksa forekommande. I r 1
da eleverna fick en uppgift som inte innehdll ndgra givna siffror, fick de flesta bekymmer med att
komma fram dill en [6sning. Med tanke pa uppsatsens bakgrund och teorianknytning som visar
hur viktigt det dr med vardagsanknuten och erfarenhetsbaserad matematik tolkar vi det som att
eleverna inte var vana vid den sortens uppgift, som presenteras utan givna siffror. Denna uppgifts
syfte stiller vi oss frigande till di den ir konstlad och inte har nigon direkt tillimpning i
vardagssituationer. Det 4r inte ofta man behdver rikna utan att ha ndgra givna siffror.

For framtida vidare forskning skulle vi vilja anvinda oss av ett storre elevunderlag for ate fa ett
bredare underlag av studien. Vi har iven tinkt att man kan anvinda sig av fler olika
tillvigagéngssitt sisom enskilda intervjuer, diagnostiska uppgifter och gruppuppgifter. Genom att
ha diagnostiska, mer provliknande uppgifter, kan man testa en annan sorts kunskap och risken
for lotsning minskar. Vi vill dock poingtera att diagnostiska uppgifter inte uteslutande bér
anvindas for att kontrollera eleverna, utan mer som ett komplement f6r att se vilka kunskaper de
besitter. Genom gruppuppgifter ges eleverna mdjlighet att diskutera och ta tillvara gruppens
skilda kompetens. Matematik ir ett kommunikationsimne och genom att arbeta i grupper med
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gemensamma uppgifter ges eleverna mojlighet att anvinda sitt sprik i olika former. En fara med
att arbeta i grupp kan dock vara om ndgra elever tar 6ver och de som inte siger si mycket inte
uppmirksammas. Detta var en av anledningen till att vi valde att intervjua vara elever enskilt.

Avslutningsvis har vi, i och med arbetet med denna uppsats, insett betydelsen av att arbeta
sprikmedvetet. Under arbetets gdng har vért synsitt angiende benimnda uppgifter utvecklats och
forindrats. Vi har uppmirksammat att minga benimnda uppgifter ir rutinuppgifter som saknar
syfte och relevans. Vara nya erfarenheter av liromedlen stimmer inte alltid 6verens med
liroplanens mél och intentioner om att utbildningen ska ta utgingspunke i elevernas vardag.
Dirfor anser vi att det dr bittre att arbeta med firre mer djupgiende uppgifter for att bilda en
bredare forstdelse. Genom att variera, konkretisera och vardagsanknyta benimnda uppgifter kan
vi littare anpassa undervisningen f6r ALLA elever.
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BILAGA 2
Hej!

Vi idr tre lirarstudenter vid Goéteborgs universitet som just nu skriver pd vart
examensarbete. Arbetet handlar om hur elever uppfattar problemlésningsuppgifter
(lastal) i matematikbocker.

I vér studie koncentrerar vi oss pd uppgifternas sprik och utformning, och om det
eventuellt kan leda till missforstdnd hos eleverna.

For att utfora detta arbete behover vi hjilp utav nigra (slumpvis utvalda) elever i
klassen. Av etiska skil krivs det virdnadshavarens underskrift di arbetet kommer
att publiceras och arkiveras. Elevernas anonymitet garanteras, dd varken namn, klass
eller skola kommer att nimnas i arbetet.

Om du/ni medger att ert barn fir delta i denna mindre studie ber vi er att skriva
under nedan. Vi tackar pa forhand for hjilpen.
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