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Abstract

Titel: SYMBOLSPRAK INOM DEN GRUNDLAGGANDE
MATEMATIKEN
Elevers uppfattning om symboler
och begrepp inom tva av matematikens raknestt.
Arbetets art: PEF — Programmet
C-uppsats 15 p
Forfattare:  Natasha Andrewska
Handledare: Madeleine Léwing

Syfte

Mitt syfte ar att studera elevers, i ar 3 och 4, uppfattning om symboler och
begrepp, inom réknesétten addition och subtraktion. Jag vill framforallt ta reda
pa hur eleverna tolkar symbolerna +, - och =. Till min hjélp anvande jag mig av
diagnostiska prov.

Metod

Jag valde en liten landsortsskola pa Vaskusten, studien omfattade 16 elever i ar
3 och 4. De 16 eleverna delades in i 2 grupper, med 8 elever i vardera gruppen.
Den ena gruppen bestod av elever med matematiksvarigheter och den andra
gruppen bestod av elever som inte hade nagra matematiksvarigheter. Denna
beddmning gjordes av lararna. Enligt min undersdkning visade det sig att det
endast var tre elever som hade matematiksvarigheter.

En kvalitativ metod anvandes, resultatet &r dock delvis kvantitativt redovisat.

| studien har jag anvant mig av nagra oversiktsdiagnoser, som &r utarbetade av
Léwing (2007) och representerar olika aspekter av addition och subtraktion samt
egna matematiska uppgifter som kartlagger elevernas arbete med addition,
subtraktion och ”likhetstecknet”.

Resultat

Resultatet visar att det finns brister i det matematiska spraket hos eleverna med
matematiksvarigheter. Eleverna visar osakerhet kring begrepp och uttryck och
har svarigheter att tolka en del symboler och de raknesatt, som &r knutna till
dem. En av eleverna, som ingar i undersékningen, har nagon form av
stodundervisning. Elever fran bada grupperna i studien har svart att sprakligt
uttrycka sig och beskriva med egna ord vad matematik inneb&r. Med hjélp av
foljdfragor kunde eleverna, bade med och utan svarigheter, beskriva vad
matematik innebar.

Skillnaderna var inte sa stora mellan de tva grupperna. Eleverna med
matematiksvarigheter hade svarare att koppla matematiken till vardagen och var
mer osdkra pa begreppen och att tolka en del symboler, medan elever utan
matematiksvarigheter kunde direkt koppla matematiken till vardagen och hade
mer logiskt resonemang och forstod battre vad matematik ar och var mer sékra
pa begreppen och symbolerna.
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Det blev en betydlig langre resa an vad jag har tankt mig fran borjan.
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spannande och aktuellt &n vad jag trodde fran borjan och insag vilka
fragestallningar som rader inom larandet pa skolan, som jag undersokte.
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kanner jag mig néjd med allt jag lart mig under resans gang.
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meningsfull.

Darfor skulle jag vilja tacka alla som pa ett eller annat satt hjalpt mig under
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handledare under tiden jag arbetade med min uppsats och som talmodigt guidat
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Bertil Gustavsson; tack for ditt varma mottagande nér jag for forsta gangen kom
till Goteborgs universitet och att du sedan dess alltid har hjalpt mig att forsta och
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Ett tack skulle jag vilja rikta till Ewa Berglund, rektor pa Montessoriskolan i
Falkenberg, som trodde utan ha tvivlat pa min kapacitet, utan ocksa har brytt sig
om mig som manniska.

Mina studentkamrater, Sara, Maria, Andreas m.fl, tack for att ni gjorde studie-
tiden till en rolig period i mitt liv.
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1. Inledning

Under denna tid, som jag skriver denna uppsats, arbetar jag som lararvikarie och
undervisar bland annat i matematik. Jag har blivit medveten om att en del elever
har problem med att i ord beskriva den matematik de arbetar med i skolan.
Manga elever har ett fattigt matematiksprak. Detta gjorde att jag ville gora en
studie inom @mnet matematik. Jag ville undersoka elevers, i ar 3 och 4, upp-
fattning om symboler och begrepp inom rékneséatten addition och subtraktion.

| mitt dagliga arbete upplever jag att manga elever har svart for att ta med sig det
de redan lart sig och anvanda sin kunskap i en ny situation. Utéver det markte
jag ocksa en oférmaga i att beskriva hur de skulle 16sa olika problem och hur de
sedan l6ste dem.

For att se vad eleverna har svarigheter med gjorde jag en jamforelse mellan a
ena sidan den gruppen med enligt klasslararen matematiksvarigheter och a andra
sidan den gruppen utan matematiksvarigheter.

Jag tyckte att det da skulle vara lattare att fa syn pa generella svarigheter och
vad eleverna kan behdva hjalp med. | mycket av den litteratur jag har l&ast
aterkommer standigt tesen om att sprak och matematik hor ihop.

Manga ledande larare som delar med sig av sina iakttagelser inom matematiken,
bland andra Malmer & Adler (1996) menar att elever med las- och skrivsvarig-
heter dven visar brister inom matematiken.

Elever med matematiksvarigheter kan ha las- och skrivsvarigheter. Sprak och
matematikinlarning gar hand i hand.

Laborativ matematik har alltid funnits, men idag talas om konkret matematik till
gladje for alla. Den konkreta forstaelsen i matematik ar betydelsefull, speciellt
for de svaga eleverna som tycker att det ar svart med matematik for att kunna ga
vidare till det abstrakta. Det &r viktigt att arbeta med konkret material sa att
matematiken ar ”synlig”. De kan se med egna 6gon och kanna askadnings-
materialet. Det blir roligt och latt att forstd matematik, nar den leks in med alla
sinnen.

Genom studier av referenslitteratur, rapporter och artiklar i tidskriften
”Namnaren” fann jag manga intressanta idéer. Utifran dessa studier tankte jag pa
hur matematikundervisningen kan forbattras och hur vi ska hjalpa vara elever
med matematiksvarigheter. Kanske kommer jag att kunna ge forslag pa
aktiviteter, laborationer och forandringar, som kan gora att fler elever far
uppleva matematiken som ett positivt och meningsfullt @mne.



2. Syfte och fragestéllningar

Mitt syfte ar att studera om det finns nagot samband mellan elevers kunskaper i
olika tankeformer och syn pa matematiken. Vilka tankeformer anvander elever
utan matematiksvarigheter och elever med matematiksvarigheter. Jag ville
framforallt ta reda pa hur eleverna tolkar symbolerna +, -, =, och elevernas
uppfattning om sin egen kunskap i matematik och om de kan koppla &mnet till
enkla vardagssituationer.

2.1 Fortydligande av fragestallningarna

e Hur tolkar eleverna symbolernas innebord i utvalda matematiska uppgifter
och kan de 16sa dessa uppgifter?

e Se om eleverna behéarskar innehallet inom raknesatten addition och
subtraktion och likhetstecknet inom talomradet 20 — 99, med och utan
tiotalsovergangar.

e Kan elevernai ar 3 och 4 forklara vad matematik ar och koppla den till
vardagen?

e Kanner eleverna till nagra andra raknesétt an addition och subtraktion?

e Kan eleverna forklara vad likhetstecknet symboliserar och nér anvander
man det?



3. Bakgrund

3.1 Matematiken ar en viktig del i manniskors liv och kultur

Utbildningen skall ge en god grund for studier i andra &mnen, fortsatt
utbildning och ett livslangt larande. Matematiken ar en viktig del av var kultur
och utbildningen skall ge eleven insikt i &mnets historiska utveckling, betydelse
och roll i vart samhalle (Skolverket, 2000, s 26).

Enligt kursplanen finns matematik inom alla &mnesomraden i skolan och ar
dessutom ett av skolans viktigaste &mnen. Matematiken tranar var formaga att
I6sa logiska problem och har stor betydelse for samhallsutvecklingen.

Det ligger i samhaéllets intresse att sa manga sa majligt blir val utbildade inom
matematikens omrade. Det &r mycket viktigt att fa eleverna att forsta att
matematik &r en stor del av livet och samtidigt ge dem redskap att forsta och
hantera amnet. (Skolverket, 2000)

Enligt Skolverket (2000) skall utbildningen i matematik ge eleven méjlighet att
uppleva gladje, att kunna forsta och kunna lésa problem.

Allt det hér ska ske i meningsfulla och relevanta situationer och genom aktivt
och 6ppet sokande efter forstaelse, nya insikter och I6sningar pa problem. ”Om
skolmatematiken ska ge mening, maste man undersoka vad eleverna tycker ar
meningsfullt.” Matematiken kan anses vara en viktig faktor i manniskors liv och
kultur. Den skall ge eleven mojlighet att upptécka estetiska varden i
matematiska monster, former och samband samt att uppleva glédje i att kunna
forsta och I6sa problem. Allt det har ska ske i meningsfulla och relevanta
situationer och genom aktivt och 6ppet sokande efter forstaelse, nya insikter och
I6sningar pa problem.

Sambandet mellan kultur, sprak och matematik &r intimt: Hur fungerar det nar
barnet kommer till skolan, vilket sprak har barnet med sig och vilket sprak
anvander vi dar, som moter dessa forkunskaper och individuella behov?

Det har ar en intressant fraga, eftersom eleverna kommer till skolan med sa olika
forutsattningar, stimulans och forvantningar. Det &r inte forran i skolan som
barnet upptacker att det kan eller inte kan. Det ar kanske dar som eleven for
forsta gangen misslyckas, nar hon/han stélls infor fragor och problem som det
forvantas kunna hantera pa ett "skolmassigt” satt. For manga elever kan det vara
avgorande for den fortsatta forstaelsen inom matematiken att man uppmuntras
att anvanda sina egna uttrycksformer och sitt eget sprak som bas for den
fortsatta inlarningen. Skolans matematikundervisning skall mota och utveckla
barnens uppfattningar om vad matematik &r, och vad kan det anvandas till och
hur man lar. Detta resonemang delas ocksa av Ahlberg (1995) om vikten av att
man inom skolans vaggar maste “’tala matematik, anknyta till verkligheten,
arbeta laborativt, borja med det konkreta och lara sig utveckla sitt tinkande™.
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3.2 Matematik som sprak och kommunikationsmedel

Utbildningen syftar till att utveckla elevens intresse for matematik och
mojlighet till att kommunicera med matematikens sprak och uttrycksformer.
(Skolverket, 2000, s 26).

| kursplanen kan man ocksa lasa att matematikamnet ska ge eleven majlighet att
kommunicera matematik i meningsfulla och relevanta situationer. Det betyder
att amnet maste forankras i elevens varld och i sadant de kan kanna igen sig. For
manga elever kan det vara avgorande for den fortsatta forstaelsen inom
matematiken att de far anvanda sina egna uttrycksformer och sitt eget sprak som
bas i den fortsatta inlarningen.

Sterner & Lundblad (2002) skriver i sin NCM - rapport 2002:2 ’L&s- och
skrivsvarigheter och larande i matematik™ att undervisningen bor vara utformad
sa att manga uttrycksformer ar tillatna och att dven fantasi och kreativitet
uppmuntras inom amnet.

Vygotskyij (1998) menar att forhallandet mellan tanke och ord ar en levande
process, dar ordens betydelse for eleverna varierar vartefter eleverna utvecklas.
Om man Oversatter detta till matematik sa ger diskussioner i amnet tankar, som
foder nya tankar och darmed utvecklar elevens matematiska tdnkande och
hjalper till att generalisera och forsta. Enligt Vygotskij utvecklas spraket i ett
aktivt socialt samspel. Genom att synligg6ra sina tankar och ta del av andras
tankar utvecklas vidare forstaelse for olika uppgifter, dven i matematiken.

Om eleverna kommer i kontakt med sina egna tankar och klar dem i ord, kan vi
fa syn pa vad de vet och hur de vet det.

Detta &r viktigt for att kunna erbjuda ratt hjélp och en varierande och
stimulerande undervisning, dar man hjalper eleverna att tolka vad det ar de
forsoker saga. Ibland kan det svara for eleverna vara att satta ord pa vad de
menar och da kan det vara av avgorande betydelse att man far hjalp med att
forsta. Att vi som larare har ett medvetet sprakbruk stimulerar och utmanar
eleven till nya tankar.

Ahlberg (1995) skriver att det matematiska symbolspraket skiljer sig fran det
naturliga spraket genom att det &r uppbyggt efter logikens lagar.

For att eleverna ska bli bekanta med det skriftliga matematiska symbolspraket
och forknippa det med sitt vardagliga sprak maste de reflektera éver vad som
uttrycks och hur det uttrycks i ett framstallt matematiskt symbolsprak.

Man talar ibland om matematik som ett sprak som kan beskriva situationer med
olika kontext pa ett och samma satt. Detta matematiska sprak &r beméangt med
symboler och har eget lexikon dar orden far en specifik, precis betydelse, som
ibland avviker fran den i vardagssprakets bruk, t.ex, faktor, produkt osv.
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Det matematiska spraket har sin egen grammatik, som kan vara en svaghet vid
inlarning redan i den inledande undervisningen. (Unenge, Sandhal, Wyndhamn,
1994, s 92). Vidare anser samma forskare att det ar viktigt att eleverna lar sig
den matematiska grammatiken och den korrekta matematiska terminologin for
att kunna lasa och skriva pa ett korrekt matematiskt sprak.

Lowing (2006) skriver att det &r viktigt for varje larare i matematik att succes-
sivt utveckla elevernas sprak och darmed gora det mojligt att kommunicera och
hantera aven lite mer formell matematik. Vidare anser hon att bristen pa ett fullt
motsvarigt sprak kan vara en bidragande orsak till den kris som finns i dagens
matematikundervisning. Vidare menar samma forskare att det &r betydelsefullt
for att en elev skall kunna bygga upp en spraklig kompetens kréavs det att eleven
talar med nagon, som talar detta sprak.

Sterner G. och Ahlberg i Namnaren Tema 4 (2008), funderade som larare, Over
hur det kom sig att barn som hade svarigheter att tillagna sig skriftspraket ocksa
hade svart med matematikinlarningen. Med tiden upptéackte hon i sina studier
om matematikdidaktik att sprak- och matematikinlarning gar hand i hand.

Bade i forskolan och i skolan bor eleverna I6sa problem fran sin vardag med de
redskap de behéarskar bast, genom sitt eget talade sprak och genom att rita bilder,
som de sedan samtalar om. Eleverna utvecklar da en forstaelse for matematik.
Sterner anser, att man ska akta sig for att inféra matematiska symboler for tidigt,
utan att eleven samtidigt ges mojlighet att utveckla sin forstaelse.

Berggren & Lindroth (2004) skriver att arbeta med det matematiska spraket ar
betydelsefullt for alla elever och helt nddvandigt for elever med 1&s och skriv-

svarigheter. Att medvetandegora det matematiska spraket for eleverna ar en av
vara viktigaste uppgifter som matematiklarare.

3.3 Elevens formaga att forsta och fora logiska resonemang

Skolan skall i sin undervisning i matematik stréva efter att eleven utvecklar sin
formaga att forstd, fora och anvanda logiska resonemang, dra slutsatser och
generalisera samt muntligt och skriftligt foérklara och argumentera for sitt tankande.
(Skolverket, 2000, s 26).

Spraket kan satta stopp for eleverna nar de loser problem och just darfor maste
vi ge stort utrymme for spraktraning, genom att t.ex. tala matematiksprak i
undervisningen.

’Att 1ata eleverna fa tala matematik och tillampa sina kunskaper praktiskt ger
oss larare ett utomordentligt tillfalle att ta reda pa om eleverna har forstatt det
de arbetar med” (Pettersson, 1990, s 170).



Sma barn anvander sig av grundlaggande logiska operationer inom matematik.
Barns logik kan inte jamforas med en vuxens logik. Detta &r ett resonemang som
aven Engstrom (1998) delar och menar att barns logik genomgar olika
forandringar, passerar olika faser och utvecklas.

Ett barn utvecklar en forstaelse och kan latt rakna ut 6 + 2 = 8 oavsett om det bor
I Sverige eller bland slummen i Mexico. Daremot kan olika omstandigheter,
sociala och kulturella, vara avgorande for hur mycket denna kunskap vaxer fram
eller om den stannar upp.

Spraklararen och psykologen Seja Wellros undersokning (beskriven av Lowing
& Kilborn, 2008, s 19) har funnit i sina studier, att nar elever inte forstar ett ord,
sa gissar de. Detta galler naturligtvis aven larare. Nar man kommunicerar pa ett
annat sprak, blir det latt tréttsamt att avkoda pa det spraket. Att upptacka de
sprakliga strategierna i ett andra sprak ar en belastning for kognitionen. For den
som behéarskar kulturen ar det inte sa.

Kultur lar oss monster av olika slag. Den visar oss regelbundenhet som ar mgjliga att
forutse och anvanda oss av vart eget handlande. Den forvandlar komplicerade
handlingsmonster till vanor och rutiner, och den erbjuder oss fardiga tankemonster”.
(Wellros,1998, s. 15, citerad i Lowing & Kilborn 2008, s. 19)

For en elev eller en larare med invandrarbakgrund ar det svart att sjalv upptacka
ovannamnda problem.

Lowing & Kilborn (2008) skriver i sin bok hur det ar att forsta eller undervisa i
matematik, nar man ar invandrad elev eller larare, ’sprak, kultur och matematik-
undervisning’ handlar om hur det ar att forsta och forklara matematiska
problem, ndr man har flera kulturer runt sig. Forfattarna menar att kulturen och
vardagsspraket ar det som dr svarast att lara sig. Vidare skriver forfattarna att
matematikspraket ar betydligt mer internationellt men det kan vara ett problem,
nar man inte behdrskar svenska variationer.

En undersokning av Engstrém & Magne (2003) bland elever i ar 3-6 pekar pa att
det finns stora skillnader mellan elever och att det finns stora brister av
grundlaggande karaktér.

Lararna i Magnes undersokning havdar att bristerna beror pa elevers
spraksvarigheter som en av orsakerna till svaga resultat. Andra orsaker var
koncentrationssvarigheter och elevers olika mognadsnivaer. Men bristerna kan
ocksa vara av en annan orsak som Sterner och Lundblad skriver i sin NCM-
rapport (2002). De menar att eleven I6ser uppgiften pa basis av vad den last och
hur den har tolkat texten.

Sterner och Lundblad (2002) menar att elever med t.ex, dyslexi, kan uttrycka sig
muntligt, men kan ha svarigheter att dverfora kunskapen till symboler.
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For dessa elever och elever med spraksvarigheter kan lek med tal och laborativt
material vara att rekommendera. Eleven far da satta egna ord pa vad den gor och
binder sa samman spraket med handlingen. Genom att eleverna méter olika
typer av problem, som anknyter till deras vardag, for att de ska se att
matematiska problem &r en del av vardagen. Om eleverna far rita och skriva i
meningsfulla sammanhang, forbinder de sitt vardagssprak med det matematiska
symbolspraket. Spraket och tanken utvecklar varandra.

3.4 Att lara sig tolka och jamfora problemldsningar

Skolan skall i sin undervisning i matematik strava efter att eleven utvecklar
formaga att formulera, gestalta och lésa problem med hjélp av matematik, samt
tolka, jamfdra och vardera losningarna i forhallande till den ursprungliga
problemsituationen” (Skolverket, 2000, s 26).

Problemldsningen har alltid varit central i matematiken. | vardagen moter eleven
olika problem, som kan lésas pa ett kreativt satt i direkt anslutning till konkreta
situationer utan att man maste ga in i matematikens symbolsprak eller andra
uttrycksformer.

Men det finns andra problem som inte gar att 16sa sa enkelt utan maste tolkas
och l6sas med hjélp av matematiska begrepp och metoder. Viktigt for eleverna
ar att de beharskar denna formaga att kunna skapa en balans mellan det kreativa
problemldsandet och tolkning av olika matematiska begrepp, metoder och
uttrycksformer.

Lararna i de tidiga aldrarna anvander ett mer kreativt arbetssatt och talar mer
matematik med eleverna sa att de kan l6sa ett matematiskt problem utan att
kunna formulera detta i ett matematiskt symbolsprak.

’Det syns inte pa papper nar begreppen bildas i ett barns huvud™ (Sahlin, 1997,
s. 28).

En del larare vittnar om att de kanner en press fran de hogre stadierna att infora
formella 16sningsmetoder. Men om man skyndar pa eleverna och hoppar éver en
del av det laborativa och informella arbetet, som &r forankrat i elevernas
verklighet, gér man manga elever en otjénst.

Eleverna lar sig mekaniskt vilket kommer till uttryck i svarigheter forr eller
senare. Pa uppdrag av Skolverket gjorde Birgitta Sahlin en inventering och
sammanstallning av en rad forskningsprojekt och fann att manga larare an idag
ar fast i gamla varderingar om att eleverna ska prestera och visa synliga resultat i
matematikundervisningen. Dessa larare ar oroliga att inte hinna med det man
anser att eleverna ska kunna nar man lamnar dem vidare om man later dem
laborera med informella I6sningsmetoder menar Sahlin (1997)
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Tankar, sprak och begrepp utvecklas i samspel med andra. Léwing (2006)
betonar VVygotskijs teorier om att samspelet mellan méanniskor &r av avgorande
betydelse for begreppsbildning och detta m6jliggors i undervisningen genom att
eleverna far tillfalle att samtala om sina probleml6sningsforsok och ta del av
sina kamraters problemlésningsmetoder. FOr oss pedagoger ar det viktigt att
skapa utrymme for gemensamma problemldsningar.

Lowing (2006) anser att malet med matematikundervisningen ar att eleven skall
beharska ett antal centrala matematiska begrepp. Dessa begrepp ska sedan pa ett
naturligt och flexibelt satt anvandas i olika situationer. Det &r oerhort viktigt att
begreppen, som erbjuds eleverna, skall vara utvecklingsbara, annars hindras
eleverna till ett fortsatt larande.

3.5 Konkretisering av matematik

...en abstrakt och generell vetenskap for problemlésning och metodutveckling.
...Matematiken ar abstrakt; den har frigjort sig fran det konkreta ursprunget hos
problemen, vilket &r en forutséttning for att den skall kunna vara generell, dvs,
tillampas i en mangfald situationer,... (citerat av Lowing, 2006, s.116)

Lowing (2006) anser att matematik inte handlar om att I0sa enstaka problem,
utan om att kunna se det generella i de problem man loser. Det &r inte tillrackligt
for eleverna att upptécka att 2 kulor + 4 kulor = 6 kulor, utan att de kan
abstrahera detta och forsta att 2 + 4 = 6 ar en generellt giltig operation som
galler &ven om man adderar minuter, centimeter, meter eller liter. Malet ar att
konkretiseringen skall leda till abstraktion och forstaelse av den matematik som
konkretiserats (Lowing, 2006, s 116).

Vidare anser samma forskare att matematik handlar om att pa alla nivaer kunna
abstrahera. Nar man har gjort det har man skaffat sig en bra bild och ett effektivt
sprak, som kan anvéndas till snabbt och effektivt 16sa nya matematiska problem.
Att rdkna pa fingrarna kan vara ett bra hjalpmedel for att forklara grundlaggande
addition och subtraktion av talen upp till 10.

Lowing (2006) skriver i sin bok att den priméra idén med att konkretisera
undervisningen &r att géra kommunikationen sa bra som méjligt och darmed
inlarningen. Detta skall bidra till att ge forstaelse och till att bygga upp ny
kunskap utgaende fran de erfarenheter man redan har.
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4. Tidigare forskning

Bell (2006) menar att forskare som intar ett kvalitativt perspektiv ar intresserade
av att ta reda pa hur manniskor upplever sin omvérld. For att fa en uppfattning
och forstaelse for hur larare arbetar med elever med matematiksvarigheter
anvandes tidigare forskning och litteratur.

4.1 Vad sager forskningen om elever med matematiksvarigheter?
Alla blir bra i matematik

Elever med las- och skrivsvarigheter kan ha problem med att tolka texten i en
matematisk uppgift. Det ar dock inte sa att samtliga av dessa elever har problem
inom alla omraden. Oavsett méangden problemomraden kan varije elev bli bra i
matematik.

All or most dyslexics have mathematical difficulties of some kind, but these can be
overcome to varying degrees and in some cases dyslexics can become extremely
successful mathematicians.

(Miles & Miles 1992, citerat i Berggren & Lindroth, 2004, s.72)

Enligt Malmer (1999) anses en elev ha matematiksvarigheter da han eller hon
inte uppnar de mal som star skrivna i skolans styrdokument. Tyvarr ar det
vanligt att anpassad specialundervisning i matematik maste fortsétta under lang
tid.

Forfattarna Brekke & Rosens forskningsresultat (beskriven av Malmer, 1999)
visar att undervisning och inlarning pekar pa, att det &r béttre att arbeta grundligt
med ett fatal val valda uppgifter an att [6sa en mangd rutinuppgifter, om man
vill utveckla matematiska begrepp.

4.2 Skolmatematiken och spraket

Kilborn (2002) anser att nar barn bygger upp ett matematiskt vetande utifran
sina erfarenheter, da &r det viktigt att anvanda sitt eget sprak.

Med hjalp av det spraket skaffar de ny kunskap. Men allt eftersom man
fordjupar sig i matematikens varld, kravs det allt storre exakthet i sprak-
terminologin, da racker inte vardagsspraket till.

Det ar viktigt att lararen sjalv beharskar ett korrekt matematiksprak. Efterhand
som eleverna ar mogna for det och har behov av det, inférs de korrekta termerna
I skolarbetet.
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4.3 Nagra metodiska konsekvenser

En larare som undervisar i matematik bor ha ett klart mal for sin verksamhet. De
tankeformer man later eleverna bygga upp skall inte bara fungera for stunden
utan skall vara utvecklingsbara pa langre sikt. Detta &r viktigt under de forsta
aren. Som larare maste man vara noga med:

e hur man konkretiserar en tanke,
e vad man later eleverna fardighetstrana och
e hur eleverna tanker nar de fardighetstranar. (Kilborn 2002, s. 32)

4.4 Begreppsbildning

Forfattaren Malmers (1999) uppfattning &r att en stor del av matematiken
handlar om att tillgodogéra sig matematiska begrepp. Ett begrepp ar en
kombination av ord, ordforstaelse och erfarenheter.

Hon betonar vikten av att ha erfarenheter i kombination med spraklig formaga
for att tillgodogora sig nya begrepp. Malmer har delat upp inlarning av nya
begrepp i sex nivaer:

1. Téanka-tala

2. GOra - prova

3. Synliggora

4. Forstd —formulera

5. Tillampa

6. Kommunicera

(Berggren & Lindroth 2004, s. 70-72)

Enligt Malmer maste inlarning av nya begrepp alltid bérja pa den forsta nivan,
sa att alla elever forsta de nya begreppen. Den andra nivan innebér utforande;
man laborerar med konkret material. Pa den tredje nivan ska man synliggora
representationsformer med hjalp av bilder, figurer, monster, kartor, diagram
mm. Pa niva fyra évergar man till ett mer abstrakt symbolsprak dar man
anvander matematiska uttryck, ekvationer, algebra och formler. Den femte nivan
berdr néar och hur den nya kunskapen kan anvandas och den sista nivan handlar
om att forklara, beskriva, reflektera, och argumentera mm.

Vidare anser Malmer att det &r manga larare som av tidsbrist, valjer att
introducera nya begrepp pa niva fyra, med ett abstrakt symbolsprak.

Detta kan stalla till problem da manga elever kan sakna nddvandiga
forutsattningar for att forsta det abstrakta symbolspraket. (beskriven av Berggren
& Lindroth, 2004, s. 70)
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4.5 Spraket i den grundlaggande aritmetikundervisningen

Nar man i skolan introducerar nya ord ar det viktigt att eleverna lar sig deras
betydelse. ”Lika med” &r ett begrepp som ofta missuppfattas. Eftersom det till en
borjan brukar anvandas for att beskriva uppgifter som 3 + 4 = _, sa tolkar manga
elever tecknet som “det blir”. Av den anledningen far de senare problem med
uppgifter som 8 = 3 + _och med ekvationer.

Andra problem dyker upp i samband med "minustecknet”.

Vi anvander samma tecken for tva olika saker, for negativt tal sasom (- 6) och
for operationer som i 8 — 6.

Manga elever uppfattar subtraktionstecknet enbart som "ta bort”.

Detta innebar att de forsoker l6sa uppgifter som 18 — 17 genom att rakna bakat i
17 steg istallet for att soka differensen genom att rakna uppat fran 17.

( Léwing, 2006 s. 150).

| en forskningsrapport, som har skrivits av Carpenter och Moser (enligt Lowing,
2006 s. 150) visar det sig att eleverna under de forsta aren i skolan blev samre pa
att forsta begreppet subtraktion. En forklaring till detta ar att det finns tre olika
tolkningar av operationen subtraktion, som t.ex. ’ta bort,”” "’lagga till” och
jamfoéra.” De har tre betydelserna uppfattades av de flesta eleverna redan vid
skolstarten. Efter en tid i skolan hade eleverna lart sig att subtraktion betyder ta
bort.

4.6 Hur undervisar man elever med matematiksvarigheter?

Magne (1998) talar om elever med inl&rningsproblem i matematik, om hur
problemen har uppkommit, vad man kan gora for att utreda problemen, hur
lararen handleder eleven och hur de lar eller inte lar. Samma forskare papekar att
en av grundtankarna i skollagen ar att skolan skall stodja eleverna och att varje
elev bor fa ut sd mycket som majligt av sin skolgang.

Adler (2001) anser att matematiksvarigheter ar kopplade till att eleven uppvisar
generella problem med larandet, d.v.s. inte bara inom matematik. All inl&rning
tar da oftast lite langre tid an normalt. Inlarningen for elever med allméanna
matematiksvarigheter kan underlattas genom ett langsammare arbetstempo och
eventuellt med hjélp av férenklat undervisningsmaterial.

Ahlberg (2001) skriver for elever som hamnar i matematiksvarigheter, ska
man gora matematiken mer spannande genom att anknyta den till elevens
intresse av olika slag.” Det ar viktigt att uppgifterna ar anpassade efter elevens
egen erfarenhetsvarld, s man far ett eget fortroende och férmaga att ga vidare.
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Men det ar inte sékert att en sadan inriktning av undervisning bidrar till en
forandring av elevens situation, eftersom orsakerna till att elever far matematik-
svarigheter ar mangskiftande.

Vidare anser Ahlberg att det finns olika undervisningsmetoder, som leder fram
till att alla elever far lust att lara. Var lust och formaga att lara oss skilda saker
varierar. En del elever visar stort intresse och tycker att matematik ar spannande.
De fangas av innehallet, inspireras av nya uppgifter och upplever utmaningarna
som stimulerande. Andra elever tappar intresset och lar sig inte matematik i den
utstrackning som forvantas av dem och da hamnar dessa elever i svarigheter.

Malmer (1992) betonar vikten av att komma till ratta med elevers svarigheter i
matematik och att det ofta ar tidskrédvande, vilket innebdr att anpassad
specialundervisning i matematik maste fortsatta under lang tid. Dagens larare
bor &ndra undervisningens utformning mot 0kat laborativt arbete, storre
elevengagemang och undersdkande aktiviteter som ett naturligt inslag i arbetet.

Malmer & Adler (1996) anser att lararna bor komma bort ifran ett linjart synsitt,
att elever med matematiksvarigheter skall undervisas pa en lagre niva och med
enklare uppgifter. Det géller bade for foraldrar och larare att vara
uppmarksamma pa tidiga tecken, om eleven har ett behov av stod i sin
undervisning. Tidig diagnos gor det mojligt att séatta in forebyggande atgarder.
En erfaren larare gor kontinuerliga elevobservationer och diagnoser och
upptécker de elever, som behover hjalp i ett tidigt skede.

Det har medfor att lararen kan ga in med atgarder innan problemen blir for stora.
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5. Metod

5. 1 Undersdkningens design

Jag kommer att anvanda en kvalitativ hermeneutisk metod. Jag vill forsta
elevernas uppfattningar och forestéliningar kring begreppet matematik och tolka
de uttalanden jag far genom intervjuerna.

Ordet ’Hermeneutik™ betyder utldggningskonst eller férklaringskonst. Man kan
séga att hermeneutik betyder att tolka, Oversétta, fortydliga, klargora och utséga.
Hermeneutik ar saledes en tolkningsléara, som baserar sig pa vissa grundlaggande
antaganden eller forestéliningar, som utgor ryggraden i en analysmetod. 1 all
tolkning och forstaelse ar delarna beroende av helheten och omvént (Gilje &
Grimen, 1992). Undersokningen utgar fran en hermeneutisk anda eftersom
kénslor, tankar och subjektiva uppfattningar inte kan observeras utan tolkas.

Den kvalitativa metoden passade bést for min undersokning eftersom
huvuduppgiften for det kvalitativa synséattet ar att tolka och forsta de resultat
som framkommer, inte att generalisera, forklara och forutsaga™ (Stukat, 2004).
Den kvalitativa metoden valdes for att fa sa uttdmmande svar som mojligt, da
den kvantitativa metoden med enkéter kunde leda till korta och innehallslésa
svar (Kvale, 1997)

Jag stéllde till storsta delen 6ppna fragor om ’vad matematik ar och nar i
vardagen forutom i skolan anvander de matematik™? Vidare stallde jag fragan
om vilka rdknesatt kan de och om de kan forklara vad likhetstecknet
symboliserar och nar man anvander det”? Jag ville att eleverna sjalva skulle
beratta sa mycket som mojligt om deras tankar. Se bilaga 1.

Stukat (2005) menar att om man vill ta reda pa den intervjuades uppfattning och
erfarenhet ar det en nackdel att ha fardiga svarsalternativ och allt fér ledande
fragor. Mitt syfte med intervjufragorna &r att kartlagga elevernas forstaelse for
amnet matematik och den nytta de har av matematikkunskaper i vardagen.

For att inte franga det kvalitativa perspektivet valde jag att gora djupintervjuer
med eleverna. Jag ar intresserad av de synsatt som riktar intresset mot individen
och sasom Backman (1998) menar, visar hur individer upplever, tolkar och
strukturerar en omgivande verklighet i relation till sina tidigare kunskaper och
erfarenheter — hur livet och omvarlden far mening.

Ett annat instrument jag anvant mig av ar skriftliga diagnoser som ar utarbetade
av Madeleine Lowing. Se beskrivningen i bilaga 5 och 6 som visar olika
aspekter pa addition och subtraktion och i vilken utstrackning eleverna i bada
grupperna lyckats abstrahera matematikinnehallet, som beskrivs i kursplanen i
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matematik. Malet ar att eleverna skall behérska dessa uppgifter pa ett sddant satt
att alla uppgifterna blir ratta inom ett begréansat tidsintervall. Med hjalp av de har
uppgifterna kan man avgora om eleverna kan tolka uppgifterna, om de har flyt i
sitt raknande och om de anvander sig av funktionella strategier for att 16sa
uppgifterna.

Diagnoserna var tidsbegransade, 4 — 5 minuter for elever som behdarskar de har
uppgifterna.

Elever, som anvander betydligt langre tid och t.ex. raknar pa fingrarna, saknar
sannolikt kunskaper inom det har omradet.

Med detta analysverktyg kan jag se vilka begrepp och fardigheter som eleverna
beharskar eller inte beharskar. Fordelen med att anvéanda skriftliga diagnoser ar
att jag skall kunna bilda mig en uppfattning om de olika elevernas kunskaper
och kunskapsbrister. Daremot &r det svart att forklara med hjalp av enbart
skriftliga diagnoser var orsakerna till deras kunskapsbrister ligger. En enkel
metod for detta ar att lyssna pa eleverna da de loser en eller flera uppgifter och
forklarar hur de har tankt.

Med en diagnos, en intervjuundersokning och andra egna matematiska
uppgifter, skulle dessa tre metoder komplettera varandra och en form av
triangulering uppsta.

Med metodtriangulering kan forskaren belysa problem fran olika hall och tranga
djupare in i problemet. (Stukat, 2005)

Uppfoljningen &r ett viktigt underlag for att se om det bara ar enstaka elever,
som gjort fel pa en uppgifts typ eller det ar flera elever. Detta kan ha stor
betydelse for planering och genomférande av uppfoljningen pa individniva eller
gruppniva i framtiden.

Diagnoserna foljdes upp med egna matematiska uppgifter, med syfte att se hur
bada grupperna elever tanker, vilka tankeformer de anvander.

Mina egna matematikuppgifter daremot var inte tidsbegransade. Da forde jag en
dialog med eleverna, dér det framkom vilka tankeformer de anvander och
eventuellt om de anvande fingrarna till hjalp.

For intervjufragor respektive matematikuppgifter samt éversiktsdiagnoser, se
bilaga 1, 2, 3, 4, 5 och 6.

5.2 Urval av elever
Totalt ingick 16 elever fran ar 3 och 4, i studien. Bland dessa 16 elever fanns det

representanter fran bada konen (10 pojkar och 6 flickor). Eleverna delades in i
tva grupper; en med matematiksvarigheter och en utan matematiksvarigheter.
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Gruppindelningen gjordes av berdrda larare som bedomde vilken grupp varje
elev skulle tillhdra. Jag ansag att lararna var nyckelpersoner som kande till
eleverna pa ett sadant satt att de var de mest lampade att gora elevurvalet.
Jag kontaktade &ven foraldrarna och fick deras godk&nnande innan
intervjusekvenserna paborjades.

5.3 Bortfall
Inget bortfall férekom.
5.4 Etiska 6vervaganden

Eleverna i studien ar anonyma och har fatt fingerade namn och darfor gar det
inte att avsloja elevernas identitet. Eleverna har fatt fingerade namn for att fa sa
stor “konfidentialitet”” som mojligt. "Konfidentialitet &r ett |0fte att man inte ska
kunna identifieras eller beskrivas pa sadant satt att man kan identifieras” (Kvale,
1997).

De inspelade samtalen vid intervjuerna har efter bearbetningen raderats.

5.5 Utférande av elevintervjuerna

Klasslararna forberedde eleverna en vecka innan intervjun genom att fraga dem
om de ville bli intervjuade.

Till eleverna valde jag ut ett antal fragor, skriftliga diagnoser och som jag féljde
upp med nagra egna matematiska uppgifter, som var kopplade till diagnoserna
och som innefattade olika raknesatt, matematiska begrepp och symboler for att
se vilka tankeoperationer och svar eleverna hade kring dessa fragor och
uppgifter.

Jag valde att intervjua och spela in eleverna pa band av olika anledningar.
Eleverna kunde ha svart att uttrycka sig skriftligt, speciellt om sadana fragor
som kraver eftertanke. Att skriva ner allt eleverna sa, kunde ta for lang tid med
manga pauser, vilket skulle leda till att eleverna blev trétta och inte orkade
fullfolja intervjun. Foljdfragorna stalldes spontant och i direkt anslutning till det
eleverna svarade. Nar man anvénder sig av kvalitativ intervju &r det viktigt att
samtala med personerna.

Innan intervjuerna paborjades talade jag om for eleverna vad jag hade for syfte
med intervjuerna och varfor jag valde att spela in dem pa band.

Lé&rarna fick bestamma en lamplig tid for eleverna.
Tidsatgang for varje elev beraknades till 30 — 40 minuter.
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Denna uppskattning visade sig stdmma ganska bra. | genomsnitt tog varje
intervju 30 minuter. Intervjuerna skedde i ett enskilt rum for att eleverna skulle
fa lugn och ro att svara pa fragorna.

Direkt efter det att respektive intervju var avslutad paborjades bearbetningen av
intervjuerna. Intervjuerna skrevs ut och relevanta svar for fragestéllningarna
valdes ut. Kvale (1997) menar att hur mycket som skrivs ut och i vilken form
beror pa materialets natur och syfte med undersokningen samt tillgang till tid.
Intervjusvaren skrevs ut ordagrant men endast specifika citat fran lararna finns i
undersokningen for att forstarka bilden av de tillfragades svar.

5.6 Validitet och reliabilitet

Validiteten brukar anges som en benamning pa hur bra ett instrument mater det
man avser att méta (Stukat, 2005). Stukat menar vidare att validiteten &r
svarfangad och mangtydig men anda grundlaggande for undersokningens vérde.

Undersokningen har utforts pa ett tillforlitligt sétt, vilket betyder att den har god
reliabilitet. Med reliabilitet menas hur palitliga matningarna ar. Hog reliabilitet
betyder att oberoende métningar ska ge ungefar identiska resultat. Reliabiliteten
kan naturligtvis ocksa paverkas av hur pass ledande fragorna ar formulerade.
Kvale (1997) tar upp att reliabiliteten sérskilt kan diskuteras i relation till
ledande fragor som oavsiktligt stalls och som kan paverka resultatet.

For att fa sa hog reliabilitet som mojligt ar det viktigt hur jag formulerar
fragorna i mina intervjuer.

For att kvalitetssakra och minimera risken for eventuella missforstand spelades
intervjuerna in pa band. Da far jag en storre trovardighet vid sammanstallningen
av intervjuerna. Intervjuerna skrevs ner i sin helhet for att latt kunna ga tillbaka
och hamta mer information om nagot, eller for att se om det har skett nagot
missforstand fran min sida. Det som kan tala mot en god tillforlitlighet &r att
forfattaren inte ar en sa van intervjuare. Kvale (1997) skriver i sin bok att man
behdver trana pa att bli en bra intervjuare.

Enligt Bell (2006) ar en fullstandig reliabilitet en forutsattning for fullstandig
validitet, alltsa hur tillforlitligt studiens instrument ar.

Reliabiliteten begransas av det relativt laga antalet elever, men validiteten anser
jag vara sékrad.

Det vill sdga jag har stallt ett antal fragor till elever och har fatt svar som
motsvarar syftet, Bell (2006).

Bade den kvalitativa och den kvantitativa forskningsmetoden kraver ett stort
antal undersokningspersoner for att man skall kunna generalisera svaren
(Kvale, 1997).
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Jag anser att intervjuguiden som anvants visar ganska god validitet da fragorna
ar relevanta och ger svar som stodjer syftet med undersokningen. Min intention
med undersokningen &r uppfylld och en indikation pa vad elever i ar 3 och 4 kan
ha for svarigheter med, vad det galler symboltolkning kopplat till de tva
raknesatten och olika matematiska begrepp, har utkristalliserat sig.

Naturligtvis hade reliabiliteten varit htégre om undersékningen upprepades med
andra elever och jag da kommit fram till samma resultat. Enligt Kvale (1997), ar
detta vad reliabilitet handlar om. Detta var dock inte méjligt inom tidsramen da
elevintervjuerna och datainsamlingen hade blivit for omfattande.

6.0 Resultat av Diagnos AG 4 i ar 3och 4

Jag borjade med diagnoserna for att bilda mig en uppfattning om vad eleverna
beharskar respektive inte behérskar.

Sexton elever deltog. Tidsatgangen varierade fran 4 minuter till 10 minuter.

Fem elever I6ste uppgifterna pa 10 minuter, tre elever pa 9,5 minuter, en elev

pa 8 minuter, tva elever pa 7 minuter, tva elever pa 6 minuter, en elev pa 5
minuter och tva elever pa 4 minuter. Resultatet pa diagnosen AG 4 visade vidare
att bara en elev hade alla rétt och med den tidsatgangen pa 4 minuter.

Av resultatet framgick att de flesta felen fanns bland subtraktionsuppgifterna
och da i synnerhet bland uppgifterna 4 a och 4 b. Se bilaga 3.

Dessa uppgifter innehdll uppgifter som 51 — 49 och 63 — 8.

Eleverna hade svarigheter nar de skulle ta en storre entalssiffra fran ett tal med
mindre entalssiffra.

Sex elever av 16 raknade pa fingrarna. Det var jamt fordelat mellan elever med
matematiksvarigheter och elever utan matematiksvarigheter och mellan pojkar
och flickor.

Men uppenbart ar, att nér det galler att 10sa tal av denna typ, hade de svagare
eleverna stora problem. Tva elever hade 0 rétt av dessa uppgifter.

Men aven for 6vriga elever vallade dessa uppgifter en del problem. De sag inte
mojligheten att anvénda sig av ”’lagga till metoden 49 + =51",

Nér det galler additionsuppgifterna fanns de flesta felen bland uppgifterna i 4 a.
Aven har fanns de flesta felen bland elever med matematiksvarigheter.
Additionsuppgift 4 a, d.v.s. tiotalsévergangar, gav upphov till problem for
manga elever i bada kategorierna, pojkar som flickor. Se bilaga 3.
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6.1 Analys av resultatet av Diagnos AG 4 i ar 3 och 4

Diagnosen visar att de flesta elever inte hade problem med att 16sa
additionsuppgifterna. Dock fanns ett undantag, namligen additionsuppgifter med
tiotals Overgangar. Detta gav upphov till problem for en del elever i bada
grupperna, pojkar som flickor.

Subtraktionsuppgifterna var klart de uppgifter som vallade storst problem, i
synnerhet bland elever med svarigheter.
Beskrivning av Diagnos AG 4, se bilaga 5.

Lowing (2006) menar att syftet med diagnoserna &r att ha dversikt i vilken
utstrackning eleverna lyckas abstrahera matematikinnehallet som beskrivs i
kursplanen i matematik.

6.2 Resultat av Diagnos AG 5i ar 3och 4

Aven har deltog sexton elever och tidsatgangen varierade mellan 3 och 9,5
minuter.

En elev I6ste uppgifterna pa 7 minuter, tva elever pa 6 minuter, tre elever pa 5
minuter, tre elever pa 4 minuter, en elev pa 4,5 minuter, tre elever pa 3 minuter
och tre elever pa 3,5 minuter.

Fyra elever hade alla ratt och bland dessa var tva flickor och tva pojkar.

Alla elever utom en kunde 16sa sina uppgifter utan hjéalp. Denna elev har
svarigheter aven i andra &mnen och far hjélp av specialpedagogen.

Felen fordelades i huvudsak mellan uppgift 4 och 7: en additionsuppgift och

en subtraktionsuppgift. Den senare I6stes av tre elever med hjalp av ett felaktigt
raknesatt, namligen multiplikation istéllet for addition. Se bilaga 4.

Enligt Lowing(2006) For att 16sa uppgifter av det slaget kraver kunskaper av tre
slag. Forst och framst maste eleven kunna tolka texten och ge uppgiften en
mening. Darfor galler det att vélja ratt raknesatt. Pa langre sikt ar det mycket
viktigt att eleven lar sig teckna detta pa ett bra satt och utfora en berakning.

For att folja upp en elev som ar svag pa den har diagnosen galler det att ta reda
pa vilket av de tre alternativen eleven misslyckats och det kan man gora genom
att fora dialog med eleven.

6.3 Analys av resultatet av Diagnos AG 5 i ar 3 och 4
Dessa benamnda tal l6stes av flertalet elever, saval svaga som duktiga. De

svagare eleverna hade problem med att tolka uppgift 7. De anvénde
multiplikation istéllet for addition.
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Att resultatet blev sa bra kan férmodligen tolkas sa att eleverna var vana att
arbeta med liknande uppgifter i sina bocker. Uppgifterna sag ut som de ser ut i
deras bocker.

Se bilaga 4.

6.4 Sammanfattning av resultaten fran diagnoserna AG 4 och AG 5

Samtliga elever kunde lasa uppgifterna utan nagon hjalp. | uppgift 7 i AG 5,
forekom feltolkningar av nagra elever i bada grupperna, de anvande
multiplikation istallet for att addition.

Se bilaga 4.

De svaga eleverna upplevde att det var en komplicerad uppgift, dar symbolerna
inte stod som de brukar gora i deras matematikbocker, t.ex. - 9 =70 hdmtat
fran Diagnos AG4. Se bilaga 3.

Flera av eleverna gjorde forsok till en utrakning, men de anvéande krangliga
utrakningar med hjalp av fingrarna och tappade bort sig. Nagra elever "utan
matematiksvarigheter” I6ste talet med hjalp av addition, algoritm eller i
huvudet.

Nagra elever raknade pa fingrarna, andra subtraherade uppat. Eleverna hade
alltsa olika strategier, men generelltsatt hade de svart att tolka sadana tal som
t.ex. _-9=70. Eleverna i bada grupperna anvande dock inte den matematiska
sprakterminologin, de anvande uttrycket “’plussa’ eller ’minus’ och ’ta bort”,
men néar jag stallde fragan om de visste vad plus heter da svarade eleverna utan
matematiksvarigheter korrekt namligen “addition”, enligt den matematiska
sprakterminologin. Eleverna ’med matematiksvarigheter’” hade svart att namnge
den korrekta bendmningen.

Andra matematikuppgifter, ocksa hamtade fran Diagnos AG 4, t.ex. 51 — 49 =
och 63 — 8 = uppvisade flera felaktiga svar. Problemen Iag i att nagra av
eleverna inte beharskade strategin da de skulle ta en storre entals siffra fran ett
tal med mindre entalssiffra. Vid intervjun framkom att de flesta svarigheterna
bestod i att eleven inte har forstatt att matematik ar ett satt att beskriva varlden
och att inte se monster i matematiken. Generellsatt har de flesta av eleverna
symbolkannedom och kan forklara vad de olika symbolerna star for och vilka
matematiska begrepp som forknippas med dessa och kan forklara hur de
anvande dem.

Tre elever ”med matematiksvarigheter™ hade svart att generalisera sitt tankande
och tolka matematikorden “addition och subtraktion”

Pa min intervjufraga om de kunde koppla dessa tal fran AG4, till verkligheten
och vardagslivet, kunde alla elever utom de tre svagare eleverna, ge exempel pa
olika situationer. Men med hjalp av foljdfragor kunde dven de svagare eleverna
hamta exempel fran vardagen.

Det ar alltsa viktigt att fora dialog med eleverna for att forsta deras tankegangar.
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6.5 Elevintervjuer

Har foljer resultaten redovisade utifran de intervjufragor jag har stallt. Aven en
sammanstélining av uppgifterna som jag lat eleverna besvara i syfte att se hur
de uppfattade raknesétten addition och subtraktion och likhetstecknet.
Sammanstallningen ar gemensam for elever med matematiksvarigheter och
elever utan svarigheter.

Kan elevernai ar 3 och 4 forklara vad matematik ar och koppla den till
vardagen?

Gemensamt for de flesta elever ar att de har svart att satta ord pa vad matematik
ar. De ndmner som regel det man gor i skolan under matematiklektionerna och
ger exempel pa olika raknesatt.

Med hjalp av foljdfragor hade eleverna "med matematiksvarigheter™ lattare att
svara vad matematik ar och koppla den till vardagen.

Vad ar matematik?
Anna: Ett jobb som ar kul som man har i skolan. Man kan léra sig
plussa, ganger och nar man blir stor kan man rakna t.ex.
lander.

Foljdfraga: Vad tanker du pa nar du hor ordet matematik?
Det &r bra att kunna nér man blir stor och det &r roligt att lara sig att rakna.
Minus 4r jatte svart att rakna, plus ar mycket lattare. Jag brukar fa hjalp i
matten av specialpedagogen. Skriva och lasa ar svart, men jag far hjalp av en
annan froken.

Nar i vardagen forutom i skolan anvander du matematik?
Hm...hm.... Jag anvander matematik i svenskan nér jag raknar lander, man kan
lara sig lasa, ganger och plus nar man blir stor.

Foljdfraga: Kan du anvanda matematik nar du ska handla?
Hm...Jag tror man kan, om det kostar 150 kr och jag har 100 kr, da kan
jag inte handla, det fattas da 50 kr.

Den hér eleven hade svarighet att forsta att matematik ar ett satt att beskriva
varlden och att se moénster i matematiken.

Vad ar matematik?
Per: Ah, det ar nagot man skall kunna nar man blir vuxen annars far man inte jobb.

Foljdfraga: Kan du anvanda matematik nar du leker med dina kompisar?
Hm...hm.. Jag vet inte...kanske nar jag hoppar hopprep, da raknar jag.
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Aven den har eleven hade svarigheter att forsta vad matematik &r, men med
hjalp av foljdfragan lyckades Per att forsta vad matematik ar och koppla den till
vardagen och kunde ge exempel pa vardagliga situationer.

Nar i vardagen forutom i skolan anvander du matematik?
Nar jag ska kopa godis. Da raknar jag.

Elever "utan matematiksvarigheter” kunde utan hjélp av féljdfragor koppla
matematiken till vardagen och ge exempel fran vardagslivet pa olika situationer,
da kunskap i matematik ar nédvéandigt. Detta belyses av nedanstaende svar fran
tva elever i gruppen.

Vad ar matematik?
Nar i vardagen forutom i skolan anvander du matematik?

Nadja: Matematik &r ett &mne som man har i skolan och finns 6verallt tror jag.
Typ inom sport nar man raknar poang och i sléjden t.ex. nar man ska dela en
brada i fyra delar, da maste man mata i centimeter.

Mattias: Man réknar i en matematikbok pa lektionerna och man kan anvénda
matematiken inom sporten.
Né&r man méter la&ngdhopp i centimeter och meter. En snickare anvénder matte
nar han ska méta. Man kan anvanda matten overallt tror jag.

Forutom dessa svar vet jag med utgangspunkt fran de intervjuer jag har gjort,att
alla dessa elever arbetar utanfor matematikboken med olika uppgifter i &mnet.

Lowing (2006) anser att undervisningen i matematik handlar inte bara om att fa
ratt svar pa ett antal uppgifter utan ocksa att synliggora viktiga matematiska
egenskaper och strukturer och det ar betydelsefullt att dessa strukturer forklaras
pa ett begripligt sétt och konkretiseras for eleverna.

Kéanner eleverna till nagra raknesatt och vilka raknesatt kan de?

Har svarar tva elever med matematiksvarigheter”” mycket osékert pa vad ett
raknesétt ar. ’Det ar val plus och minus och nat™. ”’Addition ar véal adjektiv”’
Med lite hjélp kom de fram till att det &r plus och minus.

Man anvander inte de korrekta matematiska orden addition och subtraktion.
Sprakterminologin &r inte sjalvklar.

Eleverna ”med matematiksvarigheter™ &r mycket osakra pa de matematiska
namnen for raknesatten och vet darfor inte nar man anvander dem. Tva elever
svarar "’Vad betyder addition”? De har svart att uttrycka sig i ord om just detta
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och vad man gor. Vet inte vad det handlar om, och vad man gor med de olika
raknesatten.”

Vilka raknesatt kan du?

Per: Det ar val plus och minus, t.ex. addition ar vél adjektiv. Nej jag kan inte
riktigt namnen pa dom.

Foljdfraga: Vad betyder addition?
Minus tycker jag ar svart. Jag vet inte riktigt.

Anna: Hm....plus...hm... vad betyder addition ja.... det &r val plus, subtraktion och
ganger hm... det heter multiplikation ..jag kan inte mer, jag far tanka och
division tror jag ar delat med. Minus tycker jag ar svart.

Elever ”med matematiksvarigheter™ tyckte att minus var svart. Subtraktion &r
ofta svarare for elever att ta till sig. Strategierna har ar flera an vid addition och
flera olika I6sningsmetoder ar tankbara. Darfor ar det svart att hitta en
grundldggande metod for subtraktion som alltid fungerar. Har visar svaren att
eleverna med matematiksvarigheter har bekymmer med forstaelsen av
matematikorden.

Lowing (2006) menar att en alternativ metod &r att anvénda sig av pengar.
Fordelen med att anvanda pengar ar att man med dess hjalp kan konkretisera
betydelsen i positionssystemet, som t.ex. hur tal komponeras med hjélp av ental,
tiotal och hundratal. Vidare anser samma forskare att det kravs en
fardighetstraning for att eleverna skall ha flyt i rdknandet. Hon anser att syftet
med denna fardighetstraning &r, att eleverna skall lara sig utféra den har typen
av rakning utan pengar. Pengarna skall bara anvéandas for att under en inlarnings
period konkretisera en strategi, inte som metod for att 16sa problem.

For elever utan matematiksvarigheter” var det inte nagra storre problem att
beskriva ndr man anvéande de fyra raknesatten och att bendmna dem vid deras
ratta namn. Gemensamt fran elevernas svar ar att de behéarskar den matematiska
sprakterminologin och abstraherat matematiken, vilket visas av Mattias och
Nadjas svar. Dessa elevers svar ar representativt for hela gruppen. De kunde
snabbt ge exempel pa situationer i vardagen, dar addition och subtraktion gallde.
Genom att uttrycka sig korrekt stimulerar eleverna sitt tdnkande och utmanas att
uttrycka hur de tdnker. Nar de réknar kan eleverna utveckla sina matematik-
forstaelse.

Vilka raknesatt kan du?

Mattias: Jag kan alla fyra raknesétten. Ska jag rakna upp dom?
Addition det ar plus, subtraktion det & minus, multiplikation ar ganger och
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division det ar delat med. Det &r bra att kunna alla fyra rdknesatten. T.ex. om
jag ska kopa godis. Jag har t.ex. 50 kr och godiset kostar 10 kr, da ska jag fa
tillbaka 40 kr da &r det minus.

Den hér eleven svarar, om det &r stOrre tal brukar jag anvanda algoritm, ja det ar
lattast att se det hela. Jag kan rékna huvudrékning men det ar valdigt jobbigt for
mig att se. Den har eleven har en struktur for att arbeta med algoritm, han lanar

korrekt i subtraktion och for korrekt upp minnessiffran i addition.

Nadja: Typ fyra rékneséatten. Addition, subtraktion division och multiplikation. Typ
att dela en breda i fyra delar, det &r division eller képa en glass och godis, det
ar plus, t.ex. glassen kostar 15 kr och godiset kostar 15 kr det blir 30 kr
tillsammans, da &r det plus.

Nadja svarar: ibland raknar jag pa fingrarna, jag tycker det ar mycket lattare och
det gar snabbare. Men om det ar storre tal da anvéander jag mig av en algoritm.
Ja, for att det ar lattast for mig att se det hela talet. Jag kan rdkna huvudrakning,
men det ar valdigt jobbigt att komma ihdg minnessiffran. Aven den har eleven
har en struktur for att arbeta med algoritm, hon lanar korrekt i subtraktion och
for korrekt upp minnessiffran.

Manga elever anvander sig av upprakning eller nedrakning och tar till hjalp av
fingrarna. Hos flera av eleverna tycks det vara en inarbetad metod.

Pa fragan : Kan du forklara vad " likhetstecknet™ symboliserar och nar man
anvander det?

Alla elever visste och kunde forklara vad likhetstecknet star for.

Ahlberg (1995) menar att forsta likhetstecknets innebdrd ar viktigt, for att kunna
forsta alla typer av rakneoperationer. Det &r betydelsefullt nar eleverna langre
fram moter algebrans ekvationer.

Enligt Malmer (1992) tycks matematikundervisningen vara det &mne, som &r
mest beroende av en larobok. Ett alltfér ensidigt laroboksanvandande leder till
enformighet och att manga elever tar avstand fran amnet. Malmer menar att ett
mycket tungt ansvar vilar pa de larare som tar hand om den grundlaggande
undervisningen. Det ar inte manga som forstar hur kvalificerat detta arbete i
sjalva verket &r eller i alla fall borde vara. Larare kan inte komma undan det
ansvar han/hon har att hjélpa varje enskild elev utifran hans/hennes
forutsattningar och mojlighet.

-27 -



6.6 Sammanfattning av elevintervjuerna

Resultatet har tolkats utifran intervjusvaren. Vissa delar av intervjuerna har inte
varit relevanta for undersokningen och har heller inte redovisats i arbetet.

Jag fragade och visade ’likhetstecknet™ och pa fragan om eleverna visste vad
det betyder svarade alla "lika med” utan tvekan, vilket tyder pa att likhetstecknet
ar en bekant symbol for alla och att det inte ar nagon skillnad mellan de tva
kategorierna av elever.

Exempel pa svar fran bada kategorierna av elever pa fragan nér eleverna
anvander likhetstecknet ar: *>Jag anvander det nar jag ska skriva svaret™ eller
’Nar jag ska visa vad talet blir eller vad summan skall bli pa ett mattetal”.
Eleverna svarar tydligt vilken funktion ’likhetstecknet™ har, men det blir inte
mycket sagt om sjélva betydelsen. FOr att eleverna ska visa om de kan anvanda
likhetstecknet, skriver eller ritar de en traditionell utsaga sa som det ser ut i
matematikboken.

Enligt deras utsagor kan alla elever anvanda ”likhetstecknet™ korrekt.

Eleverna med matematiksvarigheter” hade svarare att koppla matematiken till
vardagen och var osakra pa begreppen och att tolka en del symboler, medan
eleverna utan svarigheter” kunde direkt koppla matematiken till vardagen och
var mer sakra pa begreppen och symbolerna.

Tretton elever i ar 3 och 4 (totalt 16 elever; 10 pojkar och 6 flickor) kan i ord,
muntligt och pa papper att beskriva vad matematik kan handla om. Det kunde
handla om pengar kulor, godis, sport, baka t.ex. ’Man gar till affaren och koper
nagot som kostar 10 kr och nagot annat som kostar 15 kr da blir summan 25kr.”
Eleverna anvande sig av det som &r ndra dem i vardagen och som de kan relatera
till.

Tre av eleverna med matematik svarigheter’ hade svarighet att ge nagot
exempel med hjélp av foljdfragorna och lite tank’ kunde de svara korrekt.

Alla ansag dock att matematik var ett &mne som de arbetade med i skolan och
som man maste kunna tillampa nar man blir stor. De hade problem med att
koppla amnet till verkligheten.

Nar det galler raknesatten ar eleverna ’med matematiksvarigheter”” mycket
osakra pa vad raknesatten ar. De anvander inte de korrekta matematiska orden,
addition och subtraktion och ar saledes mycket osakra pa de matematiska
namnen for raknesatten. Terminologin upplevdes som svar, sannolikt beroende
pa att dessa matematiska terminologier inte anvénts ofta eleverna emellan till
vardags. Istéallet anvants ”plussa”, ’minska’ eller ’ta bort™.

Eleverna “utan matematiksvarigheter” kan betydligt battre koppla &mnet
’matematik” till vardagliga h&ndelser i hemmet, bland kompisar, i idrottsliga

sammanhang, samt vid inkop i butik etc.
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For elever utan matematiksvarigheter” var det inte nagra storre problem att
beskriva ndr man anvéande de fyra raknesétten och bendmna dem vid deras ratta
namn. En klar koppling gjordes till olika vardags situationer.

For bada kategorier elever var “likhetstecknet™ en vélkand symbol. Alla visste
att efter detta tecken skulle svaret pa uppgiften sta.

6.7 Egna matematiska uppgifter

Hur tolkar eleverna symboler i utvalda matematiska uppgifter och kan
eleverna losa olika uppgifter som grundar sig pa de tva raknesatten
addition, subtraktion och symbolen likhetstecknet?

64 + 16 = 80. Kan du beskriva, ge exempel pa vad det har skulle kunna
handla om?

Samtliga elever kan lasa utsagan korrekt, de laser ’sextiofyra plus sexton ar lika
med attio™.

Tretton elever i ar 3 och 4 av totalt 16 elever kan i ord, muntligt och pa papper
beskriva vad det kan handla om. Det kunde handla om pengar, godis, kulor till
exempel, "Man gar till affaren och képer nagot som kostar 64 kr och nagot som
kostar 16 kr och da blir det 80 tillsammans™ Eleverna anvande sig av det som ar
néra dem i vardagen och som de kan relatera till.

Tre av eleverna, ”med matematiksvarigheter’” kunde inte ge ndgot exempel,

68 =8 +

Detta tal kunde tre av tre elever ’med matematiksvarigheter” inte l6sa. Alla
elever utan svarigheter kunde 16sa detta tal utan stérre problem.

Eleverna med svarigheter tyckte att detta var ett komplicerat tal eftersom det
bdrjade, som de uttryckte sig, med svaret. ’Kan inte rakna ut det har talet™, det
gar inte, det ar ju ett”’lika med tecken emellan™.

+8=46
Det har additionstalet kunde 11 elever utan svarigheter l6sa.
Tre elever ”med matematiksvarigheter” kunde inte l6sa talet. Eleverna har
tacklat det pa olika satt. Det upplevdes inte sa komplicerat och eleverna tog itu
med det direkt. Symbolerna stod sa som de brukar géra i deras matematikbocker
och det var latt att kdnna igen.
Tva elever av varje kategori provar sig fram genom att rakna fran 30 och uppat
och kommer pa sa satt fram till att det ar talet 38 som fattas.
Eleverna utan svarigheter anvande sig av subtraktion och raknade ut talet i
huvudet. ’Om man tar bort 6 da blir det 40, minus tva till, da &r det 38.”
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45 + 4 = 53 - 4, stammer det har?

Elva elever fran bada kategorierna kan l6sa rakneoperationen.

Tre elever med matematiksvarigheter” och tva utan svarigheter forstar inte alls
uppgiften.

"Forstar inte”, det ar fel. ”’Det stammer inte,” lika med tecknet skall inte st i
mitten.”” De ser att det &r lika mycket pa bada sidorna om “lika med tecknet”,
men far det anda inte till att stdamma. Talet ser inte ut som nagot de sett forut och
utmaningen blir for stor.

-16 =53
For bada kategorierna av elever skapade uppgiften stora problem. En elev séager
’Ska rékna uppat fran 16 till 53”. Jag kénner inte igen uppgiften, sa har star
inte i min mattebok, dar ska man bara skriva svaren.
Flera av eleverna gor forsok till en utrdakning men anvéander krangliga
utrakningar med hjalp av fingrarna och tappar bort sig i dessa. Inte ndgon av
dem stéller upp talet i algoritm.
Sex elever utan svarigheter 10ste talet med hjélp av addition. Nagra stallde upp
som en algoritm i huvudet, nagon réknade 53 + 16 och fick 69.

+33 =41
Atta elever av samtliga sexton klarar inte talet. Eleverna med svarigheter stors
t.ex. av att "lika med tecknet” star framfor talet i stallet for efter, de forstar inte
vad de ska gora. En elev sager ’Det ar fel, det maste vara plus i stéllet”. Jag
fattar inte den. Symbolerna i talet séger dem ingenting, talet ar obegripligt och
fel.

-6=230
Atta av 16 elever kunde riakna ut detta tal korrekt. Eleverna utan svarigheter som
raknade ut talet sag direkt svaret. De tyckte att det var enkla siffror och latt att se
svaret pa uppgifterna. ’Jag ser att det blir 36.” De tva eleverna med svarigheter
som inte kunde rakna ut talet tdnkte: 30 — 6. Man avl&ser inte symbolerna i talet
korrekt.
For eleverna utan svarigheter var det inte nagra problem, man anvander sig
antingen av addition 30 + 6 eller 36 — 6.

49-7=

Det har subtraktionstalet kunde tolv av de sexton eleverna rakna ut korrekt.
Eleverna anvande sig av liknande strategier, nagra raknar pa fingrarna, andra
subtraherade endast entalen. Flera av dem sa att de raknade 9 — 7 = 2 och sedan
la de till 40 och fick s& 42. (Se bilaga 2)

Enligt Lowing (2006) maste eleverna lara sig beharska olika variationer av
utsagan. | annat fall fungerar inte addition som verktyg vid problemldsning.
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Genom att byta ut _ mot x i uppgifterna ovan, bygger man samtidigt upp en
forstaelse for ekvationslésning.

6.8 Analys och sammanfattning av svaren fran egna matematiska uppgifter

Jamfoért med analyserna fran diagnoserna var dessa uppgifter uppenbarligen
betydligt svarare.

Dessa uppgifter var tydligen for komplicerade och abstrakta for de svagare
eleverna. En orsak till svarigheterna med att 16sa uppgifterna var likhetstecknets
placering. Det flesta av eleverna kunde se likhetstecknet som en vag och visste
att det var lika mycket pa bada sidorna om det. For eleverna med
matematiksvarigheter daremot vallade det en del problem beroende pa vilken
position den hade i utsagan.

De var lasta vid att det bakom likhetstecknet ska sta ett svar och darfor hade de
problem med att forsta tal dar likhetstecknet stod i borjan av talet, t.ex. + 8 = 46
eller 68 = 8 +. De hade ingen nytta av likhetstecknet och sag det inte som ett
hjalpmedel. Har finns ett tolkningsproblem vad galler denna symbol.

En annan orsak var kunskapen om raknesétten eller snarare bristen pa kunskap
om réknesatten.

Beroende pa vilken kunskap de hade om raknesatten kunde de anvanda sig av
dem pa olika satt for att rakna ut talet. Eleverna anvande sig av olika strategier,
det som k&ndes mest bekant och sékert, var det som de i forsta hand anvéande.
De som anvénde fingerrakning tappade latt bort sig i utrdkningen, det blev helt
enkelt for mycket att halla reda pa, och man hamnade fel i svaret.

Nar jag sa jamfor analysen av resultatet av Diagnos 4 i ar 3 och 4, med analysen
av svaren fran “egna matematiska uppgifter” visar bada analyserna att
raknesattet ”subtraktion” vallar storst problem och da i synnerhet bland de
svagare eleverna.
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7. DISKUSSION

Min undersokning visade att de flesta elever bade med och utan svarigheter i
matematik visade en stor brist i att uttrycka sig sprakligt och beskriva med ord
vad matematik innebér. De flesta av eleverna i undersokningsgrupperna har inga
las- och skrivsvarigheter, men har trots det svart att uttrycka sig sprakligt om
matematik. Nagra elever ’med matematiksvarigheter” har bristande
lasforstaelse. Ibland klarar de helt enkelt inte av att lasa och forsta vad uppgiften
gar ut pa. Darfor far detta som konsekvens att dessa elever far problem med att
klara uppgifter, som egentligen ar aldersadekvata. | en del fall kan det fa till
foljd att dessa elever stannar pa allt for lag niva och deras tankande utmanas
inte. Detta kan bero pa ett flertal faktorer. Det kan ha med undervisningen och
lararens metoder att géra- samtalet om matematik saknas, kopplingen till
verkligheten brister, tyst rakning prioriteras i undervisningen, ja, listan kan goras
lang. Det &r viktigt att man som pedagog vet var eleven befinner sig i sin
matematiska utveckling och att den vet vad symbolen betyder och kan anvéanda
korrekt. Eleverna "med matematiksvarigheter har svarigheter med att 16sa
problem, resonera logiskt och koppla uppgifterna till verkligheten. Elevernas
matematiska tdnkande och kunskap kring nar de olika rdknesatten skall
anvandas ar viktiga. I ar 3 och 4 i min undersokning anser jag att de flesta av
eleverna kan de symboler som forknippas med raknesatten och likhetstecknet
och hur de anvands. De enklaste symbolerna +, -, och = introduceras i de forsta
skolaren pa ett mer kreativt satt, medan andra matematiska symboler infors nar
eleverna anses vara mogna for det.

Jag anser att svarigheterna kan vara mycket mer dn att lara sig raknesétt. T.ex.
att kunna resonera om ett problem och komma fram till mojligt satt att 16sa, det
logiska tdnkandet “klickar”. Att helt enkelt inte se vad de handlar om &r att vara
i svarigheter. De flesta svarigheterna bestar av att eleven inte forstatt att
matematik &r ett satt att beskriva varlden. Att inte se monster i matematiken t.ex,
att det finns olika sétt att tdnka vid tiotal6vergangar och att en tankegang ar ett
verktyg for att gora det lattare.

Ahlberg (1995) menar att det ar betydelsefullt att varje larare tar hansyn till
elevernas varierande sprakliga niva. Som larare maste man vara medveten om
att arbetsformer och arbetssatt i forsta hand ar ett instrument man anvander for
att underlatta undervisningen i matematik. Later man dem istallet bli till
sjalvandamal kan effekten bli att de senare forsvarar eller forhindrar en
inlarning. Vidare menar samma forskare att redan pa lagstadiet kan radslan och
uppgivenheten for matematik uppsta, som sedan foljer eleven genom skolaren
upp till vuxen alder. Elevernas kanslomassiga instéllning till matematik har stor
betydelse for hur de lar sig och anvander sina kunskaper. Undervisningen som
inte anknyter till elevernas behov, kénslor och intresse kan h&mma deras intresse
for amnet.
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Resultaten fran diagnoserna visar att gruppen ’med matematik svarigheter”
behodvde langre tid for att [6sa uppgifterna och hade mindre antal ratt och
raknade garna pa fingrarna jamfort med gruppen elever “’utan matematik-
svarigheter.”

Eleverna med matematiksvarigheter och dven elever utan matematiksvarigheter
har problem med subtraktions uppgifter i synnerhet da en storre entalssiffra
skulle dras fran ett tal med mindre entalssiffra.

Nar det galler intervjufragorna klarade inte den svagare elevgruppen att svara pa
dessa utan hjalp av foljdfragorna. De hade svarigheter att tala om matematik
samt beskriva med ord vad matematik innebar och var mycket osakra pa vad ett
raknesatt &r och hade problem att koppla matematiken till vardagen. Bristande
ordforstaelse & mycket orsaken till deras vaga svar. Dessa elever har inte alla
begrepp klara for sig och det har stor betydelse for deras inlarning d.v.s. det blir
mekanisk rakning om de inte har den ratta forstaelsen. Aven de duktiga eleverna
har svart att forklara i ord men gav da istéllet exempel pa vad kan det handla om
med hjalp av raknesétten.

En del elever i bada grupperna svarade att minus ar svart. Subtraktion ar ofta
svarare for eleverna att ta till sig. Strategierna har &r flera an vid addition.

Aven addition vallade osékerhet men om de fick tanka en stund kom de fram till
begreppen. Det beror pa vad det ar for uppgift. | vardags matematik anvander de
inte begreppen addition och subtraktion nér de &r ute och réknar. Istallet n&mner
de plus och minus eller ’1&gger till>> och ’tar bort™.

Vad det géller likhetstecknet var en bekant symbol for alla. Eleverna utan
svarigheter kunde se likhetstecknet som en vag och visste att det var lika mycket
pa bada sidorna om det. For eleverna med svarigheter vallade det en del problem
beroende pa vilken position den hade i uppgifterna. De var lasta vid att det
bakom likhetstecknet ska sta svar och darfor hade de problem med att forsta tal
dar likhetstecknet stod i borjan av talet.

Alla tre instrumenten visar genomgaende att den svagare gruppen av elever hade
problem med att svara pa intervjufragorna, kunde inte forklara nyttan med
matematik och koppla detta &mne till verkligheten.

Aven i diagnoserna och mina egna matematiska uppgifter forekom de flesta
felen i denna grupp.

Eleverna "utan matematiksvarigheter” utnyttjade sin kunskap om t.ex. positions

systemet och stéllde upp i algoritmer och kunde 16sa fler matematiska uppgifter
savél bland diagnoserna som mina egna matematiska uppgifter.
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Enligt Lowing (2006) omfattar diagnostisering alla atgarder, formella som
informella, som larare kan utfora for att kartlagga elevers forkunskaper. Alla
problem pa en skriftlig diagnos bor foljas upp individuellt. Darfér maste finnas
en langsiktig plan for diagnostisering sa att forkunskaper som rimligtvis kréavs
under grundskolans senare ar har bevakats under tidigare skolar. Vidare anser
hon, att det finns flera skal till varfor det &r betydelsefullt att diagnostisera. Ett
skal ar att allt undervisning maste utga fran elevernas individuella forkunskaper.
Om man inte ar medveten om en elevs forkunskaper sa finns det inte mojlighet
att hjalpa eleven i fraga och det ar viktigt att lararen har en bra forberedelse.
T.ex. vél konstruerade diagnoser ger underlag och ett bra verktyg vid lektionens
forberedelser.

Nagot jag har funderat 6ver ar om larares olika kompentens kan paverka
elevernas formaga att resonera och uttrycka sig i matematik.

Forekommer det mer samtal om en ldrare ar utbildad i Sv/So an om lararen &ar
utbildad i Ma/No? Jag kan inte se pa mitt resultat om det ar pa det séattet.
Matematik var for de flesta elever. i min undersokning kopplat till
matematikboken och vad de gjorde pa matematiklektionerna under skoltid. Trots
stor forskning inom omradet “sprak och matematik™ och problemlosning av bl.a.
Lowing (2002), Ahlberg (1995), Engstrom & Magne (2003) att just detta far stor
uppmarksamhet, ar det alltsa fortfarande sa, att eleverna ar fixerade vid
matematikboken. Skolan ar fortfarande for bunden vid laromedel. Naturligtvis
ar det skont att ha laromedel som stod, men den far inte styra undervisningen sa
till den grad att eleverna inte blir fria i sitt tdnkande och ser matematik i andra
sammanhang. Trots forandring av innehall och arbetsformer i undervisningen sa
ar fortfarande "att gora” viktigare an “att forstad” och det verkar vara svart att
komma ifran det.

| mitt dagliga arbete, ser jag tydligt att manga elever foredrar att arbeta
sjalvstandigt i matematikboken. Far eleverna vélja eget arbete, sa véljer de oftast
matematikboken eftersom den innehaller mycket fardigt material att arbeta med.
Diskussioner och utbyte av tankar, idéer eleverna emellan uteblir, det blir tyst
egen inlarning. | detta val far eleverna inte mojlighet till nagon matematisk
sprakstimulans. Det matematiska spraket far inte den naring som ar sa viktig och
som Vygotskij (1998) anser vara sa vital. Det ar viktigt att det finns en god
balans mellan enskilt arbete och arbete dér samtal, idéer och diskussioner i
grupp uppmuntras.

Att fraga vad matematik &r kan uppfattas vara en omfattande fraga, men svaret
kan ocksa omfatta mycket. Som vuxen skulle man sakert utveckla det mycket
mer, men i elevernas tankar & matematik det som man gor nar man réknar i
skolan.
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Nagra elever uttryckte att matematik ar sddant man ska kunna nar man blir
vuxen.” De eleverna ser inte nyttan av matematiken i nuet, utan tror att det &r
nagot man lar sig nu for att kunna senare i vuxenlivet.

Det eleverna sager ar namligen en sanning med modifikation, men dessa elever
maste under tiden se en anledning till att bli delaktiga i matematikens varld.
Eleverna bor bli medvetna om vikten av att matematikstudier gor eleverna
delaktiga i den kulturvarld som matematiken representerar, samt att de maste
tillagna sig anvandbara kunskaper, sa att de ska kunna tillvarata sina rattigheter
och fullgora sina skyldigheter som samhallsmedborgare. Just dessa viktiga teser
stdds av Ahlberg (1995).

Hur viktigt ar det att vi anvander korrekt sprakterminologi vad géller
raknesatten? | vardagsspraket visste de flesta eleverna vilka de fyra raknesétten
var och kunde med egna ord beskriva olika tal ur sin matematikbok. Daremot
var det nagra av dem med matematiksvarigheter som inte kunde bendmna
raknesatten med korrekt sprakterm.

Kan man inte rdkna bra anda? Jo, det & mojligt, men den matematiska
terminologin dr den som anvands i matematikbockerna och da &r det den man
bor anvénda for att underlatta arbetet.

Jag vill garna héar aterkoppla till Kursplanen i matematik (Skolverket, 2000),
som betonar hur viktigt det ar att utveckla elevens mojligheter att kunna
kommunicera med matematiska sprak- och uttrycksformer. For att forsta vad
man haller pa med bér man anvanda det korrekta matematikspraket. Jag finner
stdd i detta bland annat hos Léwing (2006, 2008) och Unenge, Sandhal,
Wyndhamn (1994).

Daremot anser jag att jag kan hjalpa eleverna att hitta sa manga synonymer inom
matematikens sprak som mojligt, for att vidga deras tankande och ordforrad.
Manga ord och uttryck kan betyda addition och kan man manga ord for olika
foreteelser kan man lattare forsta olika matematikproblem man stélls infor.

Inte enbart ord och uttryck ar viktiga att de &r gemensamma utan ocksa
symbolspraket. Matematikens symboler ar helt foérknippade med
matematikspraket och har dessutom egna regler. Manga elever har svarigheter
att tanka abstrakt och matematiken ar abstrakt, eleverna behover véagledning
genom denna inlarning. Liksom LAéwing (2006) och Sterner (2000), anser jag
ocksa att man inte far ga for fort fram med att inféra symboler for tidigt utan att
samtidigt ge eleven mojlighet att utveckla forstaelse.

T.ex. 33 =41 - . Har ser eleverna enbart siffror och inte symbolernas innebérd
i talet. Manga elever stors av att svaret och likhetstecknet star forst, de forstar
inte vad de ska goOra och kan inte tolka symbolerna och utfora rétt
rakneoperation. Dessa elever har svart att kommunicera med symbolspraket och
ser ddrmed inga alternativa utvégar.
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Vi bor i den tidiga undervisningen lamna mer utrymme till eleverna att fa
forstaelse for de olika matematiska begreppen och darigenom skapa egna
strategier for att 16sa uppgifter, innan man ger dem symbolerna. Detta tycker
aven Lowing (2005) ar mycket viktigt. Eleverna maste sjalva gradvis utveckla
ett mer generellt anvandande av symboler.

Jag anser att det ar till stor del skolans problem om en elev har svarigheter. Da
har man inte hittat ratt satt att na dem i undervisningen. Om eleven inte forstar,
betyder det inte det &r hos eleven problemet ligger, utan det kan bero pa
undervisningen. Jag menar har att manga larare ar fast i gamla planeringar om
vad man bor gora och hinna i olika stadier. Jag forstar mina lararkollegor, de har
ofta en pressad situation, med integrerade klasser och stora grupper som
forsvarar den mer personliga kontakten med eleverna.

Under arbetets gang har jag fatt mera kunskap om flera av de brister som finns i
dagens matematikundervisning och vad som delvis &r svarigheter i matematik.
Jag hoppas att jag i framtiden kommer att verka for ett mer kreativt satt att
arbeta med matematik.

Resultatuppfoljningen i skolan med hjélp av dialog blir allt viktigare och inte
minst med tanke pa de nya malen i ar 3. Lararna har hittills varit hanvisade till
skolverkets analysscheman eller diagnoser. Bada ar ganska tidskravande.

Vi maste ge eleverna tankeverktyg. Eleverna sitter for mycket och arbetar med
sina bocker. Man kan i de tidiga dldrarna anvanda tarningar eller leksaker, dvs
konkret material for att fanga elevernas logiska tdnkande. Eleverna maste fa en
bild av rdknetalet i huvudet. Siffror innebar mycket abstrakthet for eleverna.
Vad kan studien ge andra? Férhoppningsvis kan den stimulera till att vidare
undersoka om elevers tankar i matematik och pa sa stt férandra
matematikundervisningen.
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Bilaga 1

Intervjufragor till eleverna
1. Vad &r matematik?
2. Nar i1 vardagen forutom i skolan anvander du matematik?
3. Vilka raknesétt kan du?

4. Kan du forklara vad likhetstecknet symboliserar och n&r man anvander det?

Foljdfragor:

Vad tanker du pa nar du hor ordet matematik?

Kan du anvanda matematik néar du ska handla?

Kan du anvanda matematik nar du leker med dina kompisar?
Behover du kunna matematik nédr du ska handla t.ex.?

Vad kan man anvanda matematiken till?

Vad ar addition?
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Bilaga 2

64 + 16 = 80, kan du beskriva eller ge exempel pa ”Vad det har skulle
kunna handla om i verkligheten?

68 =8+ Kan du rékna denna uppgiften?
+8 =46 Kan du rékna denna uppgiften?

45 + 4 =53 -4 Stdmmer denna uppgiften?

-16 =53 Kan du rékna denna uppgiften?
33=41- Kan du rékna denna uppgiften?
-6=30 Kan du rdkna denna uppgiften?
49-7= Kan du rékna denna uppgiften?
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Bilaga 3

Diagnos AG 4

la 2b

40+ 30 = 20+ 70 = 90 -60 = 80-30=

50+_ =90 60+ =80 70- 20 = 60-_ =40

_ +30 =80 _ +40=90 90- =50 70-_ =30

2a 2b

40+ 7= 60 +8 = 95-5 = 68 -8 =

30+ =38 70+ =74 56-_ =50 84 -4 =80
+6=236 _+40=149 -3 =90 _-9=70

3a 3b

27+1 = 24 +2 = 38-2 = 57-5 =

5 +42= 6+62= 77-75= 58 - 57 =

72+6 = 81+8= 89-7 = 65-4 =

da 4b

84+9 = 75+8 = 63-8 = 54-6 =

7 +65= 6 +78= 51-49 = 91 -89 =

63+8 = 58+6 = 72-8 = 81-3 =
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Bilaga 4
Diagnos AG 5

Exempel

Pia har 7 bollar, 3 bollar &r réda och resten &rgula. 7-3=4
Hur manga bollar &r gula? Svar: 4 st.

1
Fatima ar 5 ar. Hur gammal ar Fatima om 4 ar?
Svar:

2
Tobias ar 9 ar. Hur gammal var Tobias for
6 ar sedan? Svar:

3
Sofia ar 8 ar och Markus ar 6 ar. Hur mycket aldre

ar Sofia an Markus? Svar:

4
En glass kostar 14 kr. Reza har 9 kr. Hur mycket

pengar fattas det for att Reza skall kunna képa glassen? Svar:

5

Maria far 8 kr av sin mamma och 7 kr av sin pappa.

Hur mycket ar det tillsammans? Svar:
6

My hade 13 plommon. Hon gav 7 plommon till Ivan.

Hur manga plommon har hon kvar?
Svar:
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7
Evelina hade 3 katter. Katterna fick tillsammans 9 ungar.
Hur manga katter hade hon?

Svar:

8

Elin &r 17 ar och Johan &r 15 ar. Hur mycket aldre &r
Elin &n Johan? Svar:
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Bilaga 5

Beskrivning av Diagnos AG 4, Addition och subtraktion inom talomradet
20 — 99, med och utan tiotalsévergangar

Diagnoserna, som ar utarbetade av Madeleine Léwing 2007, representerar olika
aspekter av addition och subtraktion.

Har ska eleverna ges mojlighet att visa sin formaga att, inom talomradet 20 — 99,
generalisera grundldggande additioner och subtraktioner, som férekommer i

AG 4. Detta skall ske i huvudet och utan hjalp av fingrar eller andra hjalpmedel.
For elever som behdrskar de har uppgifterna tar 4 — 5 minuter att genomféra
diagnosen. Elever som anvander betydligt langre tid och t.ex. raknar pa
fingrarna, saknar sannolikt kunskaper inom det har omradet. Det kan darfor vara
lampligt att avbryta diagnosen efter cirka 10 minuter. Elever som anvander lang
tid brukar i allmé&nhet anvanda mindre bra strategier. Se bilaga 2.

Genomfdrande

Diagnosen genomfordes i bada grupperna som var narvarande en viss skoldag.
De fick anvénda den tid de behévde, vilket var som langst 10 minuter. Inga
sérskilda instruktioner gavs, vad galler metod eller satt att 16sa uppgifterna,
eftersom jag inte ville styra elevernas l6sningsstrategier.

Syftet med diagnoserna &r att ha dversikt i vilken utstrackning eleverna lyckas
abstrahera matematikinnehallet som beskrivs i kursplanen i matematik.
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Bilaga 6

Beskrivning av Diagnos AG 5, Raknesattens innebdrd, addition och
subtraktion.

Diagnosen omfattar atta uppgifter som leder till addition eller subtraktion. Har
skall eleverna ges mojligheter att visa att de kan tolka texten i uppgifterna, vélja
ratt rakneséatt och losa uppgifterna korrekt. Av de atta uppgifterna leder:
Uppgift 1 — 3 till addition eller subtraktion inom talomradet 1 — 9 och

Uppgift 4 — 8 leder till addition eller subtraktion inom talomradet 10 — 19,

For elever som behdrskar de hdr uppgifterna tar 4 — 5 minuter att genomféra Det
kan var lampligt att avbryta diagnosen efter 10 minuter.

Genomforande

Diagnosen genomfordes i bada grupperna som var narvarande en viss skoldag.
De fick anvéanda den tid de behodvde vilket var som langst 10 minuter. Efter den
tidens utgang avbréts diagnosen. Jag gick genom AG 5 med eleverna och talade
om for dem, att de ska skriva ner vilken rékneoperation de anvénde. Det récker
inte med att de ger réatt svar. Jag forklarade vidare att de elever, som inte var sa
duktiga pa att lasa de benamnda uppgifterna, kunde sétta sig for sig sjalva for att
ldsa uppgifterna tillsammans. Detta kravdes dock endast i ett fall.
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