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Sammanfattning:
I denna liromedelsanalys analyserades tre matematiklaromedel for skolar 5. Syftet med studien var att analysera
vilket stod larare och elever ges vid begreppsbildning av braktal. Det gjordes utifran synen pa vilken roll ett
konceptuell/begreppsméssig inldrning kontra procedurell inldrning har for begreppsbildning. Syftet preciserades
med hjélp av foljande frégestéllningar:
e Vilket stdd ges ldraren i liromedlet d& braktal introduceras och behandlas for elevernas mojlighet till
begreppsbildning?
e  Vilket stdd ges eleven av ldaromedlet for att utveckla den begreppsliga forstaelsen av begreppet bréktal?
e Ar det en konceptuell/begreppsmiissig eller procedurinriktad inlérning som fokuseras i liromedlen?
e Vilka begreppsmodeller for braktal presenteras i liromedlet och hur stddjer de eleverna i deras be-
greppsmissiga utveckling av tal i brakform?

Analysen av laromedlen utgick ifrén aktuell forskning i begreppsbildning. Utifran den togs ett analysintrument
av djupgéende karaktir fram, med bade kvantitativ och kvalitativ inslag. Efter att liromedlen analyserats var for
sig jamfordes de tre analyserna med varandra.

Det som framkom av liromedelsanalysen var att i tva av de tre 1&romedlen gavs ldrare och elever ett stort stod
for begreppsbildning av braktal, framforallt utifrén lararhandledningen. I l1&romedlen fanns tecken pé bade kon-
ceptuell/begreppsmassig inldrning samt procedurell/sekvensinriktat inldrning, men med olika mycket tyngdpunkt
i de tre analyserade ldromedlen. Begreppsmodeller anvindes i alla tre laromedlen, men med olika tydlighet och
frekvens. Det framkom av studien att det dr viktigt anvénda sig av ldrarhandledningen och inte enbart av larobok
for att laromedlet ska ge ett starkt stod for begreppsbildning av braktal. Om ldraren inte utgér fran lararhandled-
ningen forbises grundtankar fran forfattarna i laromedlet.

Nar ldrare véljer laromedel ar det viktigt att vara medveten om att olika stod ges for begreppsbildning i under-
visningen. Slutsatsen dr att larare och elever kan fa ett bra stdd i laromedlet, men att det géller att kritiskt granska
det.



Innehall

1

] (=T T o PSSR 5
1.1 Syfte och problemformulering...........cccceeeeviiiiiieiiiie e 6
B I=T0 T F= 1] 5 )41 o PSR 7
2.1  Begrepp, begreppsuppfattning och begreppsbildning ..........ccccceveevviieniieenciiecieeeee, 7
2.2 Begreppsinldrning utifrén teorier av Piaget, Vygotsky och Marton............ccccccuenene. 7
2.3 Theory revision 0Ch redeSCIIPLION ......cccvvieeiieeiiieeriieeiiee et ree e e saeeeeveeeeeeas 8
2.4 Procedurell och konceptuell kunskapSinlarning..............ccceeeeveerieniieeniienieenieeieeieenns 9
2.5  Strukturella och operationella aspekter pa begreppsbildning.........cc.ccccvveveviennnennne. 10
2.6 Matematiska begreppsmodeller...........oooiiriieiiiiiiiiiieieee e 11
2.6.1  Del-helhetsmodellen...........cooiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 11
2.6.2  AndelSmOdellen. ......cccueiiiiiiiiiiiiiie s 12
2.6.3  OperatormMOdellen..........cccviieiiiieiiie et 12
2.6.4  TallinfemOdellen..........c.ooviiiiiiiiiiiiieeieeeeee e 13
2.6.5 Mingdjamforelsemodellen...........cceeeiieiiiiiiiiiiicciee e 13
2.6.6  Begreppsmodellernas relation till varandra.............coceveeviniinieniniinicnenee. 13
IMIBEOM .. bbb bbbttt e bbb 15
3.1 VAl av MEtOM. . coeeiiiiieieceeete ettt 15
3.2 Urval och genomfOrande ..........c.cceecuvieeiiieiiiieiiie e 15
3.3 Beskrivning av analysinstrument och analyskriterier.............ccoceevveriieriienieennennnnn. 16
33,1 Kvantitativ @nalyS......c.ceceueeeoiieeiiee ettt see et eeste e sireeessaeeeereeeaaee s 16
3.3.2  Kvalitativ @nalyS.....ceeeiieiieiiieiieeiieeiteee ettt e ens 17
3.4  Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet..............cccveeriiiiiiiiieniiiiceeee e, 18
341 REHADIIET ..ottt s 18
342 VIOt ..eeeiiiiieieeeeeee ettt ettt nneenne s 19
3.4.3  Generaliserbarhet .........c.ooeiiiiiiiiiiiiieeeee e 19
3.5  Etiska OVEervAZANdEeN........ccccuiiiiiiiieiie ettt e 19
RESUITAt OCN ANAIYS.......eeiice et nns 21
4.1 Kort presentation: Matte Direkt Borgen Sb..........coocviveviiieiiiiiiiieeieccee e 21
4.2 Kvantitativ resultatredovisning: Matte Direkt Borgen 5b.........ccccoviiviiiinincnnnnnen. 22
4.3  Kuvalitativ resultat- och analysredovisning: Matte Direkt Borgen 5b........................ 22
4.3.1  Begreppsbildning .......cccoeiiiiiiiiiiiiiciieee et 22
4.3.2  Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering...........c.cceeeeveeciverieeireeneennnen. 23
4.3.3  BegreppSmOAeller.......ccoiiiiiiiiiiiiiiieeie et 24
4.4  Kort presentation: MatteboKen SA ........ccooviieiiieiiiiiiieiieeieeeee et eree e 25
4.5  Kvantitativ resultatredovisning: Matteboken SA .........cccoooiiiiiiiiiiiniie, 25
4.6  Kovalitativ resultat- och analysredovisning: Matteboken SA ............cccceeviivviennennnn. 25
4.6.1  Begreppsbildning .......cccooiiiiiiiiiiiiieeee e s 25
4.6.2  Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering............ccceeeeveeciiereeecieeneennnen. 28
4.6.3  BegreppSmOAelIer. ......ccoiiiiiiiiiiiiiiieeie et 29
4.7  Kort presentation: Tadnk och RAKNA 5b.......ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiciecce e, 30
4.8  Kvantitativ resultatredovisning: Téank och Rékna 5b .........ccccociiiiiiiiiiiniin. 31
4.9  Kuvalitativ resultat- och analysredovisning: Ténk och Rékna 5b........c.cccccecvvennnnnnn. 31
4.9.1  Begreppsbildning .......cccoeiiiiiiiiiiiieeee e s 31
4.9.2  Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering............ccceeeveeciverieecreeneennnen. 35
4.93  BegreppSmOdeller.......ccoiiiiiiiiiiiiiiieeie et 35
4.10 Jamforande analys av laromedlen...........cccocveviieiiieiiienieiieeee e 37
4.10.1  Begreppsbildning .......ccceeiiiiiiiiieiiieeeee e 38



4.10.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering.............cceeeveeciverieecreeneennnen. 38

4.10.3  BegreppSmOdelIer. ......cc.eiiiiiiiiiiiieiieeie et 39

5 DISKUSSION ..ottt 40
5.1  Diskussion av r€SUtat........c.coouiiiiiiiiiiiiieiee e e 40
S5.1.1  Begreppshildning .......c.ccccuieeiiiiiiiiiieiiieieeeie ettt ns 40
5.1.2  Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering.............ccocceeviinieininniinnnns 41
5.1.3  BegreppSmOAeIIET.........cocviiiiieiieiieieeeie ettt 43

5.2 Relevans fOr JATaryTKet .........ooeeiiiiiiiiiiiiee e 43
5.3 Vidare fOrsKNINg ......ccoeviiiiiiiiiiciiecie ettt enne 44
RETEIENSET ...ttt 45
=TT - To T OSSOSO 47
Bilaga A ..ottt et ettt e bt e e be e eateebeeennes 47
BIlaga B e ettt e et e et e e ee e naee e e 48



1 Inledning

Under min inriktningsdel i matematik pé lararprogrammet, varterminen 2007, fick jag kénslan
av att det efterstrivansvirda i matematikundervisningen var att inte utgd fran en larobok. Jag
fick uppfattningen att en liarare av god kvalitet inte arbetar utifran en larobok. Det gjorde mig
lite oséker dé jag ansdg att ldroboken till en borjan 1 min ldrartjdnst kunde vara till ett stod.
Det finns dock anledning att diskutera hur mycket ldroboken ska fa styra matematikundervis-
ning. Nagot som visat sig i TIMMS-undersdkningen frdn 2007 &r att svensk matematikunder-
visning dr mer ldroboksstyrd och mer fokuserad pé enskilt arbete 4n genomsnittet 1 Gvriga
lander som deltog i undersokningen (Skolverket 2008a:10). TIMMS é&r en internationell un-
dersokning av elevers kunskaper i matematik och naturkunskap for skoldr 4 och 8, for med-
lemslédnder i EU och OECD-ldnder. I Sverige uppger 93 % respektive 95 % av lararna att de
anvénder sig av ldroboken som huvudsaklig grund i matematikundervisningen for skolar 4
och 8. Motsvarande siffra for 6vriga OECD-lénder ar 60 % (Skolverket 2008a:66). Av under-
sokningen framgdr ocksd att 1 Sverige atgir 38 % av undervisningstiden 1 matematik, under en
vanlig vecka i skolér 4, till att eleverna ensamma arbetar med matematikuppgifter, utan nagon
handledning frdn ldraren. Motsvarande siffra for skoldr 8 &r 28 %. Det 4r en ndgot storre andel
av tiden jamfort med ovriga EU/OECD-ldnders genomsnitt, pd 27 % respektive 19 % for
skolar 4 och 8 (Skolverket 2008a:65). Eftersom det visat sig att matematikundervisningen till
mycket stor del dr lairomedelsstyrd trots diskussioner kring ldrobokens vara eller inte vara, &r
det viktigt och intressant att granska hur svenska ldromedel &r utformade.

Nagot annat som framkom i TIMMS-undersokningen 2007 &r att svenska elevers matematik-
kunskaper dr sdmre dn genomsnittet for ovriga lander som medverkade. Bland annat visade
det sig att svenska elever ar relativt sett simre pé att anvinda fakta och begrepp 1 matematik.
For arskurs 8, som deltagit 1 tva tidigare TIMMS-studier visade det sig ocksa att den negativa
trenden héller 1 sig géllande att de svenska resultaten fortsétter att forsdmras i relation till de
tidigare (Skolverket 2008a:8-9).

I en analys som utgar frdin TIMMS-undersokningen 2007 visar det sig att nagra linder med
generellt sett goda resultat har en nagot annan undervisningsstrategi 4n den svenska. Det som
tydligt sérskiljer den undervisningen mot den svenska &r att den dr mer inriktad pa att elever
ska fa forstaelse for matematiska begrepp, sa kallad konceptuell kunskap. I Sverige ar under-
visningen mer fokuserad pé berakningsprocedurer, sa kallad procedurell kunskap (Skolverket
2010). Bentley (2008:1-2) beskriver olika landers tonvikt gillande var fokuset p4 matematik-
undervisningen ligger. Det finns dels de ldnder som ldagger storre vikt vid en begreppsmaissig
matematikundervisning som exempelvis Japan och Kina, dels en mer procedurinriktad mate-
matikundervisning som exempelvis USA och Tyskland. Enligt Bentley (2008) har tonvikten i
Sverige historiskt sett legat pa det procedurinriktade 1drandet i matematik. Utifrdn en analys
av grundskolans kursplan 1 matematik finns, enligt Bentley, beldgg for att behandla bada la-
randeaspekterna i undervisningen och styrdokumenten motsdger inte ndgot av dem. Det be-
greppsmadssiga fokuset dterfinns framforallt 1 mal att strdva mot i kursplanen for matematik. I
uppniendemalen for arskurs fem aterfinns bade de begreppsmaissiga och det procedurinrikta-
de aspekterna (Bentley 2008:1-2). Nagot som utifran detta kan ses som intressant att underso-
ka dr hur svenska laromedel i matematik forhaller sig till konceptuell kunskapsinlérning, dar
fokuset ligger pa att skapa en begreppslig forstaelse for nya matematiska begrepp.

Att undersdka laromedels inriktning pa konceptuell kunskap, for att se om det finns ndgot
fokus for att skapa en begreppsligforstaelse, ar ett stort och vitt problemomrade som maste
avgransas inom ramen for ett examensarbete. Under min verksamhetsforlagda del av lararut-
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bildningen, VFU, har jag ibland under matematikundervisning upplevt det som svart att mota
eleverna i diskussioner och forstielse kring tal i bridkform. Jag har fétt en kénsla av att befinna
mig pd en mer abstrakt nivd &n eleverna, da braktal och braktalsrakning ska diskuteras. En
onskan om att forstd pa vilka satt briktal kan introduceras och behandlas samt vilket hjélp och
stod laromedel kan ge i det avseende mojliggor en avgransning av studien. Studien inriktar sig
da pa att studera begreppsforstaelse utifran konceptuell kunskap for bréktal 1 1aromedel.

1.1 Syfte och problemformulering

Min avsikt ar att utifran en ldromedelsanalys, undersoka hur tal i brakform introduceras och
behandlas i laromedel. Studien analyserar vilket stod som ges i laromedlet for begreppsforsta-
elsen av tal i brékform utifrdn aktuell forskning. Unders6kningen studerar om det dr en be-
greppsmaéssig/konceptuell inldrning eller procedurinriktad inldrning som fokuseras i lairomed-
len. Vidare studeras vilka begreppsmodeller som anvénds for att ge eleverna forstéelse for tal
i brakform. Foljande fragestéllningar undersoks utifran det givna syftet:

e Vilket stod ges ldraren i liromedlet d& braktal introduceras och behandlas for elever-
nas mojlighet till begreppsbildning?

e Vilket stod ges eleven av laromedlet for att utveckla den begreppsliga forstaelsen av
begreppet bréaktal?

e Ar det en konceptuell/begreppsmiissig eller procedurinriktad inlidrning som fokuseras i
laromedlen?

e Vilka begreppsmodeller for braktal presenteras i laromedlet och hur stddjer de elever-
na i deras begreppsméssiga utveckling av tal i brdkform?

Undersokningen genomfors genom att studera och redogora for aktuell forskning av barns
begreppsbildning, synen péd procedurell och konceptuell kunskap samt hur begreppsmodeller
for bréktal kan hjilpa denna process. Utifran dessa teorier tas ett analysinstrument fram som
anvinds da ldromedel och ldrarhandledning granskas, for att kunna svara pd de givna frége-
stillningarna. De laromedel som analyseras dr bade ldrarhandledning och ldrobok for elever 1
skolér fem.

Utifran kursplanen i matematik anses det definierade problemomradet knytas ihop med kurs-
planen pé bland annat f6ljande sdtt. I strdvansmélen for grundskolans kursplan i matematik
framgar att eleverna ska utveckla sin taluppfattning och sin forméga att forstd och anvinda
”grundldggande talbegrepp och ridkning med reella tal” (Skolverket 2000:1).

Som mal att uppna i slutet av skolar tre ska eleverna
- kunna uttrycka sig muntligt, skriftligt och i1 handling pa ett begripligt sitt med hjélp av
... grundldggande matematiska begrepp (Skolverket 2000:3)
- kunna dela upp helheter 1 olika antal delar samt kunna beskriva, jimfora och namnge
delarna som enkla brak” (Skolverket 2000:3).

Som mal att uppna i slutet av skolar fem ska eleverna
- haen grundldggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal i brdk- och
decimalform (Skolverket 2000:3-4)



2 Teorianknytning

For att kunna avgora hur vil laromedel stddjer ldrare och elever vid introduktion och behand-
ling av braktal i avseende att utveckla den begreppsliga kunskapen kriavs en redogorelse av
forskning i omradet. Foljande teoriavsnitt inriktar sig péd att beskriva elevers begreppsbild-
ningsprocess utifran olika inlédrningsteorier. Dérefter sker en genomgang av begreppsmodeller
for bréktal utifran deras funktion och anvindningsomride i skolmatematiken. En stor del av
redogorelsen for begreppsmodeller men ocksa for procedurell kontra konceptuell kunskap tar
sin utgangspunkt i Per-Olof Bentlys (2008) forskningsstudie, Mathematics Teachers and The-
ir Conceptuel Models samt den analysrapport han genomfort for Skolverket (2010). Svenska
elevers matematikkunskaper i TIMSS 2007 - En jamférande analys av elevernas taluppfatt-
ning och kunskaper i aritmetik, geometri och algebra i Sverige, Hong Kong och Taiwan. In-
nan det foljer dock en kort beskrivning av nagra vésentliga begrepp vid processen for be-
greppsforstaelse.

2.1 Begrepp, begreppsuppfattning och begreppsbildning

Forst och framst vad ér ett begrepp? Enligt Nationalencyklopedins definition ar ett begrepp
”det abstrakta innehéllet hos en spraklig term till skillnad fran dels termen sjélv, dels de ob-
jekt som termen betecknar eller appliceras pa” (Nationalencyklopedin 2010). Begrepp kan
delas upp 1 vetenskapliga och vardagsnira begrepp. Enligt Bentley (2008:4) ir ett vetenskap-
ligt begrepp definierat med en mer exakt definition av begreppets betydelse, medans det var-
dagliga begreppet dr en mental representation av upplevda egenskaper hos ett objekt 1 omgiv-
ningen. Ett begrepp kan upplevas som abstrakt eller konkret beroende av vem som &r betrak-
taren. Begreppsuppfattning preciserar Bentley (2008:4) som den mentala bilden av ett be-
grepp, d& uppfattningen kan skilja sig fran person till person. Vidare beskriver Bentley
(2008:5) begreppsbildning som sjédlva vagen till forstaclse och uppfattning av ett begrepp.

2.2 Begreppsinlarning utifran teorier av Piaget, Vygotsky och
Marton.

Foljande teorier utgér ifrdn Bentleys (2008) tolkning av Piaget, Vygotsky och Martons teorier
samt Arevik och Hartzells (2009) tolkning av Piaget och Vygotskys teorier om begreppsbild-
ning.

Olika inldrningsteorier har skilda synsétt pd hur inlérning gar till, 4ven om de till viss del gar
in 1 varandra. Om teorier utifran Piaget studeras som anses tillhdra det konstruktivistiska syn-
sattet pa larande, sa blir det tydligt att hans fokus pa inlérning tar sin utgdngspunkt i biologis-
ka forklaringar hos barnet. I sina experiment forsokte han isolera bort sociala och kulturella
faktorer som kunde pdverka experimentresultaten (Arevik & Hartzell 2009:171). Utifrén Pia-
gets teorier genomgar barn olika utvecklingsstadier, ddr de har olika formaga att l4ra sig nya
saker. Sma barn skapar sig inte mentala representationer av begrepp pa samma sétt som vuxna
gor (Bentley 2008:8), ndgot som dven framkommer i studier av Vygotsky.



Vygotsky ses som grundaren till det social konstruktivistiska perspektivet for kunskapsbild-
ning. Han utgar till skillnad fran Piaget fran att sociala och kulturella aspekter har en mycket
stor paverkan pé barns kunskapsbildning (Arevik 2009:171). Nér Piaget studerade barns be-
greppsutveckling forsokte han se till det enskilda barnets forméigor. Vygotsky ddremot antog
att begreppsbildning till mycket stor del var beroende av sociala och kulturella aspekter som
exempelvis spraket (Arevik 2009:171). Enligt Vygotsky var formdgan att kategorisera be-
grepp en visentlig aspekt vid begreppsbildning (Bentley 2008:7).

Enligt Vygotsky bor det i undervisning av begrepp bade finnas en ansats att konkretisera ve-
tenskapliga begrepp, men ocksa via vardagliga begrepp nd hogre abstraktion. Nir vetenskap-
liga begrepp introduceras &dr en vig att ga att studera varfor begreppet tillkommit ur historisk
synvinkel. Vilka behov och problem fanns som gjorde att ménniskan skapade sig detta be-
grepp, ar fragor att stélla sig vid undervisning (Arevik, 2009:178).

I Vygoskys teorier spelar kommunikationen och den sociala kontexten méanniskor emellan
stor roll for ldrandet. Tillsammans med nagot som definerias som den proximala utvecklings-
zonen har det paverkan pa elevers begreppsbildning. Den proximala utvecklingszonen ses som
skillnaden mellan hur l&ngt en elev kan nd sjélv i sin kunskapsbildning och hur langt eleven
kan n& med hjélp av ndgon som kan mer. I det avseendet sa spelar lararen en stor roll i under-
visning och ldrande for elever (Arevik 2009:173).

Utifrén teorier i fenomenologi med inriktning pad variationsteori, diar Ference Marton &r en
forgrundsgestalt, sa sker inldrning dé ett fenomen pa nagot sitt kan urskilja sig frdn mangden.
Till fenomen riknas bade begrepp och procedurer. Ett begrepp léars in i relation till redan tidi-
gare inldrda begrepp och ett nytt begrepp kan endast erfaras om det skiljer sig fran tidigare
inldrda begrepp. “Detta sker da sdrskiljande begreppsegenskaper eller attribut urskiljs och
uppfattas, vilket lattare kan ske d& egenskapen, som attributet representerar varieras. Pa detta
sdtt far variationen en central roll i erfarandet” (Bentley 2008a, Marton & Boot 2000 i Skol-
verket 2010:16).

2.3 Theory revision och redescription

Dixon och Bangert (2004) beskriver tva huvudprocesser, theory revision och redescription
som paverkar barns begreppsbildningsprocess. De tva processteorierna tar olika utgangspunkt
for att forklara barns begreppsbildning. Processteorierna utgdr fran tvd nagot skilda synsitt
kring hur barns tdnkande gér till da de stills infor en ny situation. Enligt Dixon och Bangert
(2004:66) ar det dock inte precist klarlagt hur begreppsbildningsprocessen gér till. Vid theory
revision &r utgangspunkten att barn skapar sig en hypotetisk forestédllning av relationerna mel-
lan begreppen i en kontext och sedan omarbetar och forfinar denna forestillning utifran den
respons som ges tillbaka. Omarbetningen av hypotesen sker utifrdn vad som uppfattas stimma
in och vad som inte anses stimma in i den tidigare hypotesen (Dixon & Bangert 2004: 68).
Enligt Bentley (2008:8) liknar teorin, theory revision, mycket Vygotskys uppfattning om
barns begreppsbildning av vardagsbegrepp. Theory revision ses spela storre roll vid barns
begreppsbildning i de fall da barnet inte far mojlighet att uppleva begreppet vid frekvent upp-
repade tillfdllen (Skolverket 2008b:12). Redescription dr daremot en process som &r mer aktiv
om barnet mer frekvent far erfara det aktuella begreppet (Skolverket 2008b:12). I processen
for redescription &r det framst genom hjarnans associationssystem som forstaelse for begrepp
utvecklas och befdsts (Dixon & Bangert 2004:67).



2.4 Procedurell och konceptuell kunskapsinlarning

Som tidigare beskrivits har undervisning i olika ldnder skilda fokus pé vilken typ av kunskap
som behandlas och vilka inldrningsstrategier som anvinds. Det gors ofta en atskillnad mellan
sd kallad procedurell kunskap och konceptuell kunskap. Enligt Bentley (2008) &r avgréins-
ningen mellan de tva inte knivskarp, utan ska snarare ses som tva dndpunkter pa en tinkt linje.
Vidare forklarar han att de tvd péverkar varandra vad géller kunskapsbildning och begrepps-
bildning, men pé olika sitt. Procedurell kunskap ér inriktad pé de sekvenser som finns med da
exempelvis en rdkneoperation i matematik ska utféras och vilka regler som styr den typen av
procedurer. Inldrningen sker ofta i en avgriansad kontext, dér inte nagot tydligt samband ses
med helheten av problembilden, ”den procedurella kunskapen utgdrs mer av isolerade kuns-
kapsdar utan inbordes explicita samband” (Skolverket 2010:21). Konceptuell kunskap inbe-
griper den begreppsmadssiga forstaelsen och forstdelsen for olika principer. Samband mellan
begrepp och vad principerna innebér i ett helhetsperspektiv inom ett begreppsomrade fokuse-
ras mer 1 det konceptuella ldrandet (Bentley 2008:12). Négot som skiljer en mer konceptuell
inriktad undervisning gentemot en mer procedurellt inriktad undervisning &r, enligt Skolver-
kets (2010:21) analysrapport, att en konceptuellt inriktade undervisningen inte endast bestdr
av begreppsforstielse, utan ocksa har inslag av matematiska procedurer medan den procedu-
rella undervisningen i stort sett bara behandlar procedurer.

Foljande kan ségas om den procedurella och konceptuella kunskapens paverkan pa varandra,
enligt Bentley (2008:12—16). Det har genom undersokningar i matematik visat sig att den
konceptuella kunskapen har storre paverkan pa inldrning av procedurell kunskap &n vice ver-
sa. Det &r framst i specifika situationer som procedurell kunskap genererar konceptuell kun-
skap. Dérfor, havdar Bentley (2008:16) dr det viktigt att fokusera pa den konceptuella mate-
matikundervisningen i skolan. Nagot som dr vért att notera i det avseendet, da det tidigare
framgétt att svenska matematikldrare grundar stor del av sin undervisning pa laroboken, ar att
vasterldndska ldrobocker dr procedurellt utformade. Vilket framkommer av Skolverkets ana-
lysrapport (2010:23).

De ostasiatiska ldnderna Kina, Japan och Taiwan har natt goda resultat i TIMMS (Skolverket
2010). Forskning har visat pé att det kan vara deras utgdngspunkt i en konceptuell inldrnings-
strategi som dr orsaken till framgang (Bl.a. Stevenson & Stigler, 1992; Stigler & Hiebert,
1999 i Skolverket 2010:22). Intressant i det avseendet dr att fa forstaelse for hur en matema-
tiklektion med fokus pa konceptuell kunskap i dessa ostasiatiska ldnderna kan vara utformad,
vilket beskrivs i analysrapporten. Det ror sig ofta om att undervisningen koncentreras kring ett
specifikt problem som lyfts upp pa tavlan. Eleverna far sedan komma med 16sningsforslag till
problemet. Problemet som lyfts upp har noggrant valts ut sa att flera olika 16sningsforlag kan
ges. Eleverna far ta del av varandras 16sningsforslag och se hur andra elever har tinkt kring
problemet. Lararen presenterar 16sningsforlagen efter hur avancerade de dr och borjar med de
enklare for att sedan dverga till de mer avancerade. De olika 16sningarna diskuteras och ele-
verna motiverar sina 16sningsstrategier. Léraren stéller fragor till eleverna vars syfte ar att fa
dem att tdnka kring problemet samt de begrepp som ér relaterade till problemet (Skolverket
2010:22-23).

Négot annat som framstar som intressant fran analysrapporten dr olika uppfattningar om ele-
vers misstag. [ analysrapporten framgar att elevmisstag i de ostasiatiska ldnderna ses som en
vag till forstaelse. Begreppsforstaelse kan utvecklas genom att elevers misstag lyfts fram,
istéllet for att man blundar for dem. Genom att diskutera misstaget gemensamt, sé att ocksa
fler elever fa ta del av diskussionen, blir de uppmérksamma pa hur begreppet inte ska forstas,
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vilket medfor att begreppsuppfattningen preciserades (Stigler & Hiebert 1999 i1 Skolverket
2010:25). Generellt sett sa lyfts inte misstagen 1 vésterldndska ldnders matematikundervisning
upp pa samma sitt. Detta kan grunda sig i en tanke om att det istéllet kan bidra till att fler ele-
ver missforstar begreppet, med anledning av undervisningens mer ytliga karaktar (Skolverket
2010:25).

En annan viktig aspekt som framgér av samma analysrapport dr dverforingen av kunskap fran
en kontext till en annan. Det framgér att konceptuell kunskap har betydelse for hur du kan
overfora kunskap fran en kontext till en annan okédnd kontext. For att underlétta Gverforing av
kunskap sé ska eleverna dvas 1 att 16sa problem frén olika kontexter. Den metod/procedur som
anviandes i en specifik kontext for problemlosning, kan da modifieras for att kunna anvéndas i
en annan kontext (Skolverket 2010:24-25). Foljande citat fortydligar relationen mellan denna
overforing av kunskap (ocksé kallad transfer) och begreppsbildning.

Om en medveten tridning av transfer sker genom att uppgifter i olika kontexter eller
1 delvis nya kontexter l6ses och diskuteras, sé tillignar sig eleverna troligen meta-
kognitiva procedurer eller begrepp. Detta medfor att eleverna kan 16sa en grupp av
uppgifter, som testar ett och samma begrepp 1 flera olika kontexter (Skolverket
2010:27).

I ndsta avsnitt redovisas delvis andra kategorier, de har i alla fall andra namn, &n de procedu-
rella och konceptuella, som anses spela roll vid begreppsbildning.

2.5 Strukturella och operationella aspekter pa begreppsbildning

Strukturella och operationella aspekter dr kategoriuppdelningar som anses paverka begrepps-
bildning. De anses angrénsa till den beskrivna uppdelningen av procedurell och konceptuell
kunskap. Med utgangspunkt fran Sfards (1991) teorier framgér det (enligt Engstrom 1998:83)
att forstaelsen av begrepp kan utvecklas utifrén ett samspel av ett strukturellt eller ett opera-
tionellt angreppssitt (Engstrom 1998:83). Vidare anser Sfard (1991) (enligt Engstrom
1998:84) att den strukturella och operationella sidan av ett begrepp ska ses som en dualitet
och inte som en dikotomi. Den operationella aspekten vid begreppsbildning i matematik hand-
lar mer om att operationer utfors som medfor att nagot fordndras, som till exempelvis rikne-
operationen som sker vid utrdknandet av ett tal i matematik (Bergsten 1990:16). Till den
strukturella aspekten av begreppsbildning stér istéllet hur “element i en mingd relateras till
varandra” (Bergsten, 1990:16). Strukturen kan enligt Engstrom ses som ett schema som 1 sig
innehéller begrepp med inbordes relationer till varandra. (1997:80). ”Genom att systematiskt
arbeta med den operationella aspekten av matematiska begrepp kan sd sméningom en viss
fortrogenhet védxa fram som underléttar den strukturella begreppsforstidelsen” (Bergsten
1997:141). Min tolkning av dessa aspekter, de strukturella och de operationella, &r att de lig-
ger 1 ndrheten av begreppsbildning utifran den konceptuella och procedurella synen. Dir ges
det dock en annan syn pa vilken paverkan kategorierna har av varandra for begreppsbildning.
Om detta ar ett riktigt antagande ges ovan argument for att d&ven behandla den procedurella
kunskapen i skolmatematiken. Rittle-Johnson, Siegler, & Alibali (2001:360) papekar ocksé
vikten av att fokusera pd de bada kunskapstyperna i skolans matematikundervisning. Enligt
dem blir den konceptuella kunskapens roll for begreppsbildning ibland vil framtridande och
den prodecurella kunskapen anses inte som lika viktig och fér std tillbaka.
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2.6 Matematiska begreppsmodeller

Eftersom idén med studien bland annat r att utvirdera matematikldromedel utifrn vilka be-
greppsmodeller som anvénds vid braktal, hur de dr relaterade till varandra och hur de stodjer
eleverna 1 deras begreppsbildningsprocess, sa beskrivs i foljande avsnitt fem begreppsmodel-
ler for braktal som presenteras i en analysrapport till TIMMS 2007 (Skolverket 2010:28-32).
Daérifrdn kommer ocksa de presenterade figurerna nedan. Beskrivningen av dem, deras rela-
tion till varandra samt deras for- och nackdelar beskrivs utifran Bentleys (2008:35-54) reso-
nemang av dem. Innan presentationen av begreppsmodellerna foljer dock en beskrivning av
vad ett braktal dr sa att det inte forblir ogjort. Ett braktal ar ett sa kallat rationellt tal, det vill
sdga ett tal som gar att skriva pa formen a/b och dir b#0.

Bentley (2008:29) havdar att forskning har visat ett behov av begreppsmodeller som ett stod
for elever i deras inldrningsprocess. Begreppsmodellerna underlittar forstaelsen for olika ma-
tematiska omraden. Begreppsmodeller dr forenklade beskrivningar av matematiska begrepp

for att eleven ska skapa sig en fOrstaelse for det matematiska begreppsomridet (Bentley
2008:29).

For att kunna avgdra hur god kvaliteten av en begreppsmodell dr sa analyseras de utifrin tre
kategorier. Strukturell validitet, utvarderar hur vil begreppsmodellen star sig mot den be-
greppsmassiga strukturen av det matematiska begreppet. Ekologisk validitet, utvdrderar hur
vl elevens tidigare erfarenheter blir representerade och utnyttjas i begreppsmodellen, det vill
sdga hur vardagsanknuten den upplevs vara. Den sista kategorin som begreppsmodellen ut-
véarderas fran dr dess enkelhet (simplicity), det vill sdga hur enkel begreppsmodellen ar att
anvianda. Krivs det mycket av eleven for att kunna arbeta med den, dr den i sig komplex i
avseendet att den dr svér att anvidnda och forstd, eller dr den allt for enkel och ger inte eleven
det stod som behdvs for att skapa sig begreppsforstéelse (Charles, Nason & Cooper 1999 i
Bentley 2008:31)?

Foljande fem begreppsmodellerna for braktal kommer redovisas nedan.
e Del-helhetsmodellen

Andelsmodellen

Operatormodellen

Tallinjemodellen

Mingdjamforelsemodellen

2.6.1 Del-helhetsmodellen

Denna begreppsmodell utgar fran att braktal ses som en del av en helhet. Braktalet ses som ett
tal och inte som tvé olika tal som ska divideras med varandra. Den hér typen av modell kan i
sin grafiska utformning se ut pé lite olika sitt. Den kan exempelvis beskrivas med hjilp av en
ritad cirkel ddr en del av cirkeln ar fylld och kallad da ofta for cirkelmodellen eller pizzamo-
dellen, eller som en rektangel dir en viss del av den hela rektangeln &r fylld och kallas da
dven, areamodellen, kvadratmodellen, rektangelmodellen eller chokladkaksmodellen. Nér
modellerna beskrivs som chokladkaksmodellen och pizzamodellen anses de ha hog ekologisk
validitet, eftersom de dé antas ta sin utgangspunkt i elevernas erfarenhetsvirld. I figur 2.1 och
2.2 visas tva utav begreppsmodellerna utifran del-helhetsmodellen.
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Figur 2.1 Pizzamodellen, 1/2+1/3 Figur 2.2 Kvadratmodellen, 1/2+1/3=5/6

2.6.2 Andelsmodellen

Andelsmodellen utgar ifran hur stor andelen nagot utgér av hela antalet, exempelvis 2 av 5.
Denna begreppsmodell har sina nackdelar. Vid addition av braktal kan andelsmodellen ge
problem. En anledning till det kan vara att &ven om andelen i tva olika braktal &r den samma
sa dr inte andelen av antalet lika stor, om antalen skiljer dem &t. Detta blir dock inte visuellt
synligt som 1 del-helhetsmodellen. Ett misstag som dédrmed ofta uppstér vid addition av brak-
tal utifrdn andelsmodellen dr att talen i tiljare adderas med varandra och talen i ndmnaren med
varandra, till exempelvis 1/2 + 2/3 = 3/5. Se figur 2.3. En annan nackdel hos andelsmodellen
ar att den inte fungerar for de braktal dér téljaren ar storre dn ett, till exempelvis vid 9/5. Ef-
tersom en andel som dr storre dn helheten sjélv inte gér att forestilla sig. Andelsmodellen an-
ses ha lag strukturell validitet, dd den forvranger det matematiska innehdllet, vilket inte gyn-
nar den begreppsliga forstaelsen av braktal.

Figur 2.3 Andelsmodellen, 1/2+1/3=2/5

lav2 lav3 2avs

2.6.3 Operatormodellen

I operatormodellen ses braktalet inte som en helhet utan som tva tal, med olika funktion. Ope-
ratormodellen kallas ibland ocksa for en multiplicerare-dividerare, da den anvénds for att multiplicera
ett tal i brakform med ett heltal, exempelvis 3/5 multiplicerat med 30. Heltalet divideras da med
talet 5 och multipliceras sedan med talet 3. Proceduren ger operatormodellen ett tillviga-
gangssitt som kriaver tva steg. Forst en division och sedan en multiplikation, det ger modellen
en mer procedurell karaktér dn en konceptuell. Modellen ger inte styrka for den strukturella
validiteten da braktalet inte ses som en helhet utan som tva olika tal. Inte heller den ekologis-
ka validiteten av modellen anses hog da den inte bygger pé elevens erfarenhetsvérld gillande
tidigare vardagserfarenheter. Operatormodellen har ocksa ett smalt anvdndningsomrade.
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2.6.4 Tallinjemodellen

Med tallinjemodellen illustreras braktalen med hjélp av en punkt pa en tallinje. Det som kan
vara problematiskt dr att da bréktalet ses som en punkt pa en linje, befrdmjas inte den be-
greppsliga forstaelsen da braktal ska adderas eller multipliceras. Att anvidnda sig av en pil pa
tallinjen som motsvarar braktalet, gor att braktalet istillet for att ses som en punkt pa tallinjen
kan ses som en stricka. Se figur 2.4. Med hjélp av pilarna utmed tallinjen ges ett béttre struk-
turellt och begreppsligt stod for modellen. Begreppsmodellen kan vara ett stod i jamforelsen
av storlek pa braktal, d& det framgér av tallinjen hur stort braktalet &r, om flera tallinjer ritas
under varandra, dven da braktalen har olika tal i ndmnaren. Tallinjemodellen ger da stod for
jamforelse, samt addition och subtraktion av braktal. Daremot dr det svart att konkretisera
multiplikation av braktal med hjidlp av modellen. Det kan dock vara problematiskt att starta
med begreppsmodellen vid introduktion av braktal. Det dr d& béttre att starta med del-
helhetsmodellen for att ta hjilp av tallinjemodellen senare.

Figur 2.4 Tallinjemodellen
0 1/3 1

2.6.5 Mangdjamforelsemodellen

I méngdjdmforelsemodellen jamfors tva méngder med varandra. Exempelvis kan forhallandet
mellan 6 cirklar med 18 rektanglar jimforas. Se figur 2.5. Det dr da inte frdgan om en del-
méngd av den totala delmdngden, utan jimforelse mellan tvd olika delméngder. Stodet for
forstaelse utifran ett strukturellt och begreppsligt perspektiv av modellen har diskuterats ut-
ifrén olika forskningsresultat. Dér det &r oklart om modellen &r ett stod eller om den mojligt-
vis forsvarar for elevens forstaelse. Vissa forskare dr av asikten att modellen ska anvindas
med fOrsiktighet. Effektiviteten med modellen verkar oklar, men mojligt dr att den hjilper
vissa elever. Begreppsmodellen kan 1 vissa fall sammanblandas med andelsmodellen.

Figur 2.5 Mingdjamforelsemodellen med braket sex artondelar

2.6.6 Begreppsmodellernas relation till varandra

En jimforelse mellan de olika begreppsmodellerna visar att de delvis presenterar olika syn pé
braktal och vilka egenskaper de representerar i olika kontexter. Det som bland annat skiljer
begreppsmodellerna &t dr deras inbdrdes egenskaper. I del-helhetsmodellen och tallinjemodel-
len ses braktalet som ett tal, medans det resonemanget inte stods i andels-, miangdjamforelse-
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och operatormodellen. Begreppsmodellerna skiljer sig ocksé i vad som ses som det hela, det
vill séga helheten i braktalet. I del-helhetsmodellen sa dr helheten sjdlva enheten for braktalet,
vilket ocksé giller for tallinjemodellen om den visualiseras med hjilp av striackor. I mingd-
jamforelse- och andelsmodellen finns inte helheten definierad pa det séttet, utan ses som sepa-
rata objekt. I operatormodellen sa dr inte utgangspunkten att det finns nagon helhet, utan brak-
talet ses som ett tal som anvénds for att dividera samt multiplicera ett annat tal. Med utgéngs-
punkt ifrdn vad som ses som delen i begreppsmodellen, sa géller for del-helhets- och linjemo-
dellen (i det avseende striackor visualiseras) att delen i till exempelvis briktalet 1/7, dr en
sjundedel. Méngdjamforelse- och andelsmodellen utgar fran objekt och inte delar av nagot.
Operatormodellen saknar ingéende delar.

Slutsatsen av detta resonemang ir att det inte dr sékert att ett braktal kan beskrivas med hjilp
av olika begreppsmodeller om de inte bygger pa samma antaganden gillande braktalets egen-
skaper. Med avseende pd vad som &r del, helhet eller om briktalet ses som ett eller tva tal.

Ett hoppande mellan begreppsmodeller som inte stddjer varandra kan leda till ett mer proce-
durinriktat ldrande an vara till hjdlp for den begreppsliga forstaelsen (Bentley 2008:52).
Forskning har ocksé visat att en hopblandning mellan begreppsmodellerna dé dess egenskaper
inte stodjer varandra, kan leda till en negativ utveckling av begreppsforstaelsen (Bentley
2008:54). Enligt en kvalitetsanalys av de fem beskrivna begreppsmodellerna visar det sig att
del-helhetsmodellen har minst nackdelar. De mest problematiska visar sig vara andelsmodel-
len och méangdjamforelsemodellen (Skolverekt 2010:43). Om mer dn en begreppsmodell ska
anviandas sd bor de inte vara i konflikt med varandra gillande begreppsegenskaper. Del-
helhetsmodellen kan anvidndas som utgdngspunkt vid introduktion av braktal och sedan kom-
pletteras med andra begreppsmodeller si ldnge de inte star i konflikt med varandra (Bentley
2008:51).
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3 Metod

I foljande kapitel beskrivs val av metod, urval och genomf6rande, samt framtagning av ana-
lysinstrument.

3.1 Val av metod

Utgéngspunkten for det hdr examensarbetet dr en ldromedelsanalys. Darfor dr valet av metod
pa ett sitt redan bestdmt, det vill sdga analys av ldromedel. P4 vilket sitt analysen ska utfor-
mas for att kunna svara pa studiens syfte med tillhérande fragestillningarna méste déremot
motiveras och beskrivas. Inte minst, for att vara kommunicerbar, kontrollerbar och kritiserbar
men ocksé for att studien ska kunna vara reproducerbar (Stukat 2009:123-124).

Hur ska da analysen utformas for att mota studiens syfte och fragestillningar, som técker ett
stort omrdde? En dokumentanalys kan enligt Stukat (2009:53) se ut pa olika vis, ofta genom
att antingen vara en textanalys eller en innehallsanalys. Stukat framhéller att en textanalys
oftast analyserar texten mer pa djupet, medan en innehéllsanalys 4r av en mer kvantitativ ka-
raktdr. FOr att mota syftet med min studie anser jag att min analys behdver ha inslag av bada
delar.

For att studera hur laromedel stddjer larare och elever for begreppsbildning av braktal, om det
ar konceptuell eller procedurell kunskapsfokusering samt vilka begreppsmodeller som an-
vénds och hur de stddjer begreppsbildning, behdver bade larobok och lararhandledning stude-
ras. Om endast ldroboken studeras finns det en risk att inte rdtt bild av ldromedlet framkom-
mer. Laromedelsforfattarnas grundtankar kan dé utebli. I den hér studien avses dérfor med
laromedel bade lararhandledning och ldrobok. For att analysera lararhandledningar ligger fo-
kus mer pé en textanalys och for laroboken mer pa en innehéllsanalys. Analysen ar framforallt
av en djupgaende karaktér for att jag ska kunna avgora vilket stod ldrare och elever ges vid
begreppsbildning av briktal. Eftersom analysen dr djupgdende kommer inte antalet laromedel
som analyseras att vara stort. En 6nskan dr dndé att 1aromedelsanalysen dr av komparativ ka-
raktdr, det vill sdga att den jamfor laromedel med varandra, for att se om och hur de skiljer sig
at.

3.2 Urval och genomfdrande

Urvalet av de laromedel som analyseras utgar fran ett besok hos NCMs laromedelsutstéllning
1 Goteborg. NCM ir ett Nationellt Centrum for Matematikutbildning. Dér framkom efter en
grov uppskattning att braktal ofta introduceras i arskurs fyra eller fem. Fyra ldromedelsforetag
framstod som intressanta vad géller ldrobocker 1 matematik. De var forlagen Bonnier, Glee-
rups, Liber samt Natur och Kultur. For att avgrinsa urvalet av laromedel s begriansades 14-
romedlen till de som inriktade sig mot arskurs fem, eftersom det finns uppniendemal i kurs-
planen for arskurs fem som antogs kunna hjilpa analysarbetet.

Efter besoket pA NCM mejlade jag till laromedelsforetagen, Bonnier Utbildning, Gleerups,
Liber samt Natur och Kultur, eftersom deras liromedel inneh6ll omradet braktal for arskurs
fem. Jag frigade om de kunde bidra med ldromedel att analysera. I mejlet informerade jag
ocksd om mitt examensarbete pd C-nivd i form av en ldromedelsanalys av braktal och brak-
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talsrakning. Se Bilaga A. Gleerup gav besked om att deras policy var att inte bidra med léro-
medel till 1drarstudenters examensarbete. Natur och Kultur gav inget svar. Daremot skickade
Bonnier Utbildning och Liber ldromedel att analysera. Fran Bonnier Utbildning skickades
materialet Matte Direkt Borgen 5b och Matteboken 5A. Fran Liber ldromedlet Matematikbo-
ken 5. Av dem valde jag att analysera laromedlen Matte Direkt Borgen 5b och Matteboken
5A eftersom det i de ldiromedlen fanns kapitel avsedda for bréktal. Da jag studerade Matema-
tikboken 5 inség jag att briktal i det ldromedlet behandlades under ett gemensamt kapitel med
decimaltal, dér tyngdpunkten lag pa decimaltal. Det gjorde att jag valde bort det laromedlet da
det inte ansags jamforbart med de andra tva. For att finna ett tredje laromedel att analysera
besokte jag istdllet Goteborgs Universitets pedagogiska bibliotek. Dér jag valde att analysera
laromedlet Tank och Rikna 5b med ett kapitel avsett for bréktal. De tre lairomedel som ingar i
analysen dr alltsd, Matte Direkt Borgen 5b och Matteboken SA fran forlaget Bonniers Utbild-
ning AB samt Ténk och Rékna 5b fran forlaget Gleerup Utbildning AB.

Efter urvalet av ldromedel var ett stort arbete i liromedelsanalysen framtagandet av ett analys-
instrument. Nigot fardigt analysinstrument som moter undersdkningens syfte har jag inte hit-
tat. Darfor har ett eget tagits fram for det andamaélet. Foljande tre omrdden ska analysinstru-
mentet tdcka: Stodet for att utveckla den begreppsliga forstdelsen av briktal, om det &r en
procedurell eller konceptuell kunskapsinldrning som é&r i fokus, vilka begreppsmodeller som
anvéands och pa vilket sétt de stodjer den begreppsmaéssiga kunskapsbildningen. Det analysin-
strumentet som jag tagit fram bygger pa teorier om hur begreppsmassig kunskap erhalls ut-
ifran tidigare presenterade teorier under teorianknytningskapitlet. Under nista rubrik foljer en
ndrmre beskrivning av analysinstrumentet och analyskriterier.

3.3 Beskrivning av analysinstrument och analyskriterier

Den forsta delen av analysinstrumentet &r av en mer kvantitativ karaktir, dir antalet rdkne-
uppgifter och deras karaktir i ldromedlen berdknas. Dérefter foljer en mer kvalitativ djupana-
lys av liromedlens med avseende pa begreppsbildning, procedurell eller konceptuell kun-
skapsinriktning samt begreppsmodeller. Nedan foljer en redovisning av analysinstrumentet,
vad som undersokts och med hjilp av vilka fragestillningar. I Bilaga B finns en mall som é&r
framtagen for analysinstrumentet, som anvints i sammanstillningen av resultatet fran l&rome-
delsanalysen.

3.3.1 Kvantitativ analys

I den kvantitativa analysen har antalet uppgifter i liromedlen beréknats pa olika sitt och ut-
ifrén olika kriterier. Rdkneuppgifterna har uppdelats i att antingen vara konkreta eller abstrak-
ta 1 sin utformning. De uppgifter som riknats som konkreta dr de som ar kopplade till nadgon
bild, 4r vardagsanknutna, laborativa eller har hamnat under kategorin annat. Till kategorin
annat har uppgifter utformade som spel eller uppgifter diar eleven uppmanats att rita till sin
rakneuppgift raknats. De uppgifter som inte dverensstimt med de kriterierna har rdknats som
abstrakta. Uppfattningen om vad som &r en konkret eller en abstrakt uppgift skiljer sig at fran
person till person. I detta fall har inte hidnsyn tagits till det utan uppdelningen har skett enligt
ovan. De uppgifter som riknats som vardagsanknutna &r uppgifter som enligt egen bedémning
utgér fran elevernas egen vardag och erfarenhetsvérld, vilket ocksa skiljer sig frén individ till
individ, men till vilket inte hdnsyn tagits. Ytterligare ett kriterium pa uppgifter som beréknats
ar andelen kommunikativa uppgifter. Till kommunikativa uppgifter har rdknats uppgifter dér
det av ldromedlet framgar att eleverna ska arbeta tillsammans eller dér larare och elever ska
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arbeta tillsammans. Till de laborativa uppgifterna har raknats uppgifter dér elever med hjilp
av nagot konkret hjdlpmedel ska utféra en uppgift.

3.3.2 Kvalitativ analys

Nedan foljer omradena for den kvalitativa djupanalysen. Med de ingaende delarna begrepps-
bildning, procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering samt begreppsmodeller. De tre
omradena gar in 1 varandra eftersom ocksa syftets fragestillningar gér in i varandra. Jag har
anda valt att halla isdr Begreppsbildning, Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering
och begreppsmodeller av tva skal. Det forsta skélet &dr for att kunna svara pa syftets fragestall-
ningar under respektive fraga. Det andra skélet &r att jag funnit att olika forskare har olika syn
pa hur begreppsbildning gar till och vilken roll den procedurella respektive konceptuella kun-
skapsfokuseringen har for detta. Innan fragestédllningarna presenteras knyter jag an till teori i
amnet fOr att styrka varfor jag valt just dessa fragestillningar.

3.3.2.1 Begreppshildning

De aspekter som framforallt har studerats for att avgora stodet for den begreppsliga forstiel-
sen dr kommunikation, vardagsanknytning och konkretion/abstraktion. Att dessa kategorier ar
viktiga for begreppsbildning grundar sig framforallt pad teorier utifrdn Vygotsky.

Enligt Arevik (2008:173) framgar vikten av kommunikation for att nd begreppslig forstaelse
utifran Vygotskys teorier. Samtalet spelar saledes en viktig roll for att utveckla en begreppslig
forstaelse, men ocksé liararens roll i kommunikationen med eleven for att utnyttja den proxi-
mala utvecklingszonen som tidigare beskrivits. Att i undervisningen bade trina pa att ga fran
det konkreta till det abstrakta men ocksa fran det abstrakta till det konkreta framstar som tidi-
gare beskrivits som viktigt utifrdn Areviks (2008:178) tolkning av Vygotskys teorier om be-
greppsbildning. Att konkretisera med hjdlp av bilder, laborativa inslag samt med hjalp av var-
dagsanknutna uppgifter ses darfor som ett sétt att hjilpa till att bygga upp den begreppsliga
forstaelsen.

De fragestéllningar som har anvints for att analysera hur laromedlet forhaller sig till be-
greppsbildning ar:

Tar laromedlet upp ndgot om vikten av begreppskunskap?
Uppmanas elever/ldrare kommunicera kring braktal/brakrakning?
Framgar anledningen till varfér kommunikationen ar viktig?

Ar uppgifterna vardagsanknutna?

Framgar vikten av att uppgifterna i laromedlet &r vardagsanknutna?
Konkretiseras det abstrakta?

Framgar anledningen till konkretion?

Abstraheras det konkreta?

Framgér anledningen till att det abstraheras?

3.3.2.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

Skillnaden mellan procedurell kontra konceptuell kunskap ligger mycket i om det 4 ena sidan
ar fokus pa hur uppgifter ska losas eller om fokus ligger pa att fa en begreppslig forstaelse,
som tidigare beskrivits. Darfor forsoker fragestillningarna nedan titta pa hur braktal introdu-
ceras och behandlas. Ar det genom att visa pa rikneexempel for hur foljande uppgifter i bo-
ken kan 16sas, eller ligger fokus pa att forstd inneborden av begreppet bréktal och i vilka situa-
tioner det ar aktuellt att anvénda sig av braktalsrakning?
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Foljande fragestdllningar har varit underlag for att se om laromedlet inriktar sig pa procedurell
eller konceptuell/begreppslig inldrning:

e Pa vilket sitt presenteras brdktal och braktalsrakning for eleverna utifran ldro-
bok/ldrarhandledning?

e Fokuserar lairomedlet pa att ge en begreppsmaéssig eller procedurell forstaelse?

e Hur dr textrutor, informationsrutor och exempelrutor utformade?

e Uppmanas eleven att 16sa rdkneuppgifterna pa samma sétt som riakneexemplet innan
gjorde?

3.3.2.3 Begreppsmodeller
Fragestillningarna utgar fran det presenterade avsnittet under teorianknytning om begrepps-

modeller av bréktal och hur de kan stddja eleverna i1 sin begreppsbildning. Féljande frage-
stdllningar har varit underlag for att studera begreppsmodeller:

Vilka begreppsmodeller anvinds?

I vilken ordning infors begreppsmodellerna?

Infors modellerna sé de stodjer begreppsbildning?

Presenteras begreppsmodellerna i olika kontexter, det vill sdga underlittas transfer?
Introduceras begreppsmodeller utan nagon logisk forklaring?

Sker ndgon hopblandning eller konflikt av begreppsmodellernas egenskaper?

3.4 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

3.4.1 Reliabilitet

Eftersom det finns olika teorier kring hur begreppsbildning gér till, s& &r det svart att utforma
ett precist analysinstrument for detta syfte. Med hjélp av att se pa begreppsbildning i matema-
tik utifran en skala av procedurellt till begreppsmaissigt fokus sa ar avsikten att se vad lédro-
medlen inriktar sig pé. Inte att direkt sidga att laromedlet stodjer begreppsinldrning eller inte
gor det. Analysinstrumentet kan av den anledningen att olika teorier skiljer pa vad som é&r
viktigt att fokusera for begreppsbildning anses som aningen trubbigt snarare @n precist.

Liromedlens utformning skiljer sig at. I liromedlen Matte Direkt Borgen 5b och Tank och
Rikna 5b sa har tillgadng till arbetsblad funnits 1 ldrarhandledningen. Det har det inte gjort 1
lararhandledningen for Matteboken 5A, dér det istdllet funnits i en separat kopieringsbok. Da
jag inte haft tillgang till den kopieringsboken, har jag inte heller haft mojlighet att analysera
de arbetsbladen. Det gor att den komparativa analysen mellan laromedlen till viss del inte ger
en helt rittvis eller helt jamforbar bild. Eftersom de 1 tvéd av ldromedlen finns med, men inte i
det tredje. De tre laromedlen skiljer sig ocksé at pa sa vis att i Matte Direkt Borgen 5b och
Matteboken SA avser inte alla rakneuppgifter alla elever. Istillet sker en uppdelning efter ett
gemensamt grundlidggande avsnitt, beroende av resultatet pa en diagnos. I Tédnk och Rikna 5b
finns inte den typen av uppdelning, dven om det framgar att meningen inte dr att alla elever
ska gora alla uppgifter, beroende pé deras olika forutsittningar. Nér antalet uppgifter har rak-
nats har det totala antalet uppgifter ridknats i ldroboken oavsett hur indelningen i olika avsnitt
sett ut, vilket ocksa gor att den komparativa delen av analysen inte blir helt réttvis eller jam-
forbar. Nagot annat som skiljer laromedlen at ar att 1 Matte Direkt Borgen 5b och i Tank och
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Rékna 5b har braktal och braktalsrdkning behandlats redan i lairomedlen for arskurs 4. I Mat-
teboken 5A &r det forsta gangen eleverna i liromedelsserien introduceras for braktal.

I den kvantitativa delen av analysen presenteras bland annat det totala antalet rdkneuppgifter,
antalet rdkneuppgifter av olika karaktér, deras forhallande till det totala antalet rdkneuppgifter
och antalet rikneexempel. Uppgiften att rdkna rakneuppgifter av en speciell karaktir och anta-
let rdkneuppgifter medfor en viss grad av egen uppskattning och tolkning av vad som ar vad. I
laromedlet, Matteboken 5A, finns till exempel en kombination av rdkneuppgift och rikneex-
empel som gor det mojligt att rikna antalet uppgifter pa olika sétt. Det finns 4ven mojlighet
till felrdkning, trots kontrollrdkning. De rdknade antalet uppgifter ska dérfor inte ses som ett
precist antal, utan som en uppskattning av antalet uppgifter da raknandet innehallit en tolkan-
de aspekt. Min uppfattningen dr dock att de ger en god indikation pa hur olika typer av upp-
gifter forhéller sig till det totala antalet i 1aromedIet.

3.4.2 Validitet

Analysinstrumentet for ldiromedlet dr framtaget pd egen hand for att svara pa studiens syfte
efter studier av inldrningsteorier och tidigare forskning om begreppsbildning. Avsikten med
de fragor som ir utformade for analysinstrumentet ar att svara pd hur ldromedlet forhaller sig
till begreppsbildning, konceptuell och procedurell kunskapsinldrning samt begreppsmodeller
for braktal. Detta dr dock fragestéllningar som framkommit efter min egen tolkning av vad
som ses som visentligt utifrdn teorier och tidigare forskning. I det avseendet att det 4&r min
egen tolkning som ligger till grund for fragorna, sé kan det ge avkall pa hur vil de moéter stu-
diens syfte. Utgdngspunkten dr att vara objektiv i framtagning av analysinstrument och i ana-
lysen av resultat, men det finns alltid en risk for subjektivitet, dd egna personliga aspekter
spelar in, trots att man inte dr medveten om dem. Att jag valt att utfora i mitt examensarbete
ensam har betytt att ingen annan dn jag analyserat resultaten av studien. Med hjilp av nagon
annans 0gon hade kanske andra resultat dn de jag belyst fokuserats eller tonats ned. Det finns
en risk 1 att se det man vill se, som ldttare kan undervikas om tva stycken ar med och granskar
analysen.

Brister i reliabilitet och validitet kan ocksd grunda sig pd att jag felaktigt tolkat andra forska-
res teorier. I den hér studien dr mycket av bakgrundsteorin skriven pa engelska, vilket jag ér
ovan att ldsa och analysera. Det kan ha gjort min tolkning av tidigare forskning mindre skarp.

3.4.3 Generaliserbarhet

Resultaten frdn den hir studien sidger inget om hur alla andra ldromedel forhéller sig till stodet
for begreppsbildning vid braktal och bréktalsrakning for lirare och elever. En nackdel kan i
det hér arbetet vara att inte fler liromedel studerats for att kunna fa mer generaliserbara resul-
tat. Arbetet skulle 1 s& fall bli mycket mer omfattande. Jag anser dock att resultatet kan ge
larare en indikation om att de sjdlva behdver vara medvetna om begreppsbildning och dess
betydelse i undervisning och hur stddet kan se ut i ldiromedel.

3.5 Etiska Overvaganden

Enligt Stukat (2009:130) bor oftast undersdkande studier ha ett etiskt dverviagande. Det finns
etiska rdd framtagna att forhalla sig till av Humanistisk-samhéllsvetenskapliga forskningsra-
det, som tittar pa foljande kategorier, informationskravet, samtyckekravet, konfidentialitetsk-
ravet och nyttjandekravet (Stukat 2009:131). I min laromedelsanalys har jag inte upplevt att
jag stillts infor nagra etiska dilemman som behover dvervigas utifran dessa kategorier. Jag
har dock varit i kontakt via mejl med laromedelsforlag dir jag informerat om mitt examensar-
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bete pa C-niva i lararutbildningen och vad det syftar till, en liromedelsanalys av brédk och
bréktalsrakning (se mejlet i Bilaga A). Att jag 1 mejlet berdttade och informerade om mitt syf-
te med arbetet kan ses i forhédllande till informationskravet. I dvrigt anser jag dock att mina
etiska Overvigande snarast handlar om etiska rdd frin APA-manualen. Det forsta, om att inte
stjdla eller plagiera andras resultat eller idéer och presentera dessa som det vore ens egna”
(Stukat 2009:133). Att skriva ett examensarbete kréver att jag sdtter mig in i teorier fran andra
forskare. Att sedan presentera dessa pa ett intressant sétt som engagerar ldsaren har upplevts
som svart, men det dr viktigt att inte ge avkall pd att det i texten framgar vad som 4r mina
egna tankar och vad som &r andras tankar. Det andra etiska rddet utifrin APA-manualen be-
handlar hur resultat frin studien redovisas. Att till exempelvis inte bortse eller forvringa re-
sultat s& att det passar den egna undersokningen (Stukat 2009:133). Det dr ett rdd som jag
ocksé har foljt i min studie.
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4 Resultat och Analys

I f6ljande avsnitt analyseras tre liromedel med avseende pa lirarhandledning och ldrobok. De
ar Matte Direkt Borgen 5b, Matteboken 5A och Tank och rékna 5b. Varje laromedel presente-
ras forst kort for att ge bakgrundsinformation till ldsaren. Dérefter presenteras det kvantitativa
resultatet av ldromedlet 1 tabellform. I tabellen framgér antalet rakneuppgifter 1 ldrobok och
lararhandledning och hur de dr uppdelade i olika kriterier som kommunikativa, konkreta och
abstrakta. Dérefter redovisas resultaten frdn den kvalitativa analysen av lararhandledning och
larobok, med stod ifrdn den kvantitativa tabellen. Referenserna i texten till liromedlen ges
med hjilp av sidhdnvisning, dels for att underlitta for lasaren och pa grund av att liromedlen
behandlas var for sig. Om det dr ldrarhandledning som avses och det inte framgar av texten
gors det med forkortningen lh 1 anslutning till sidhdnvisningen. Om det ar 1droboken som refe-
reras gors det med forkortningen 1b i anslutning till sidhdnvisningen, om det inte framgér pa
annat sétt. I de fall citat fran laromedlen anvinds, refereras till namnet pa laromedlet, istéllet
for till forfattaren, for att tydligare visa vilket laromedel som avses. Avslutningsvis gors en
komparativ analys av de tre laromedlen.

4.1 Kort presentation: Matte Direkt Borgen 5b

Forfattare: Pernilla Andersson & Margareta Picetti
Forlag: Bonniers Utbildning
Tryckar: 2005

Liromedlet ingdr i serien MatteDirekt avsedd for skoldr 4-9. I ldromedlet analyseras larar-
handledning och ldrobok. I ldrarhandledningen studeras de inledande gemensamma instruk-
tionerna samt kapitlet 7, Brak. I liroboken analyseras kapitel 7, Brak. Diagnoser som ingér i
laromedlet har inte analyserats.

Det ér inte forsta gingen eleverna introduceras for bréktal. Forsta gdngen var i Matte Direkt
Borgen 4b. I det ldiromedlet presenterades eleverna for braktal som en eller flera delar av en
helhet.

Nedan foljer en kort presentation av uppldgget i laroboken. Kapitlet presenteras med en inle-
dande bild utifran kapitlets tema, bocker, som ska stimulera till diskussion och kommunika-
tion av brak. Fragor att diskutera finns 1 anslutning till bilden. En textruta dar méalen som ska
ha uppnatts nér kapitlet dr avslutat presenteras. De &r foljande:

Lésa och skriva brak

Rékna ut en viss del av ett antal t.ex. en tredjedel av 18

Jamfora och storleksordna brak

Skriva brak med tiondelar eller hundradelar som decimaltal (s 36 1b)

Direfter foljer ett gemensamt avsnitt, borggarden, som alla elever goér, med huvudmoment i
grundkursen. Efter det foljer en diagnos, som vigleder om eleverna i ndsta avsnitt dvergar pa
avsnittet tornet, avsett for de flesta elever, ”dér de far fordjupa och vidga sina matematiska
kunskaper inom kapitlets moment” (Matte Direkt Borgen 5b 1h 2005:5). Ovriga elever, som
visat pa svarigheter vid diagnosen, arbetar med avsnittet rustkammaren. Dar fokuseras det
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mest grundlidggande i kapitlet med enkla forklaringar (s 5 1h). Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning av de delar som tagits upp i laroboken.

4.2 Kvantitativ resultatredovisning: Matte Direkt Borgen 5b

Matte Direkt Borgen 5b Larobok Lararhandledning | Totalt (larobok +
lararhandledning)
Antal | Procent | Antal Procent | Antal | Procent

Kommunikativa rikneuppgifter | 3 3% 3 11 % 6 4 %
Konkreta rakneuppgifter 71 66 % 21 75 % 92 68 %

e Vardagsanknuten 16 15 % 0 0% 16 12 %

e Bild 53 49 % 19 68 % 72 53 %

e Laborativ 2 2% 0 0 % 2 1 %

e Annat (spel) 0 0 % 2 7 % 2 1 %
Abstrakta rikneuppgifter 37 34 % 7 25 % 44 32 %
Totalt antal rikneuppgifter 108 28 136

4.3 Kvalitativ resultat- och analysredovisning: Matte Direkt Bor-
gen 5b

4.3.1 Begreppsbildning

4.3.1.1 Begreppskunskap och kommunikation

Ett av kriterierna for att studera om laromedlet stodjer begreppsbildning ar att se hur det for-
haller sig till kommunikation mellan l4rare och elever. Det framgér inte av ldrarhandledningen
att den begreppsliga forstaelsen ar av vikt vid matematikinldarning. Samtalets roll ses dock
som central i1 ldrarhandledningen. Samtalet ger ldraren fOrstaelse for elevens kunskapsnivd,
men &r dven viktig da eleverna lér av varandra (s 4 1h). Om eleverna genom kommunikation
synliggdrs for varandras tankar och l0sningsforslag, s hjdlper det den enskilda eleven vid
inlédrning (s 4 1h). Diskussionsmdjligheter utifrdn ldrarhandledningen ges med hjilp av tre
stycken kluringar som finns i separata arbetsblad och genom den inledande kapitelbilden. Vid
nagra tillfallen uppmanas lararen att diskutera uppgifter med eleverna. Det giller vid uppgifter
som kan upplevas som svara for eleverna, vid introduktionen av brakplank (ett hjdlpme-
del/begreppsmodell for att kunna jdmfora storleken pa olika brak) samt vid diskussion av 16s-
ningarna till uppgifterna arbeta tillsammans (s 36 1h).

Niér kapitlet om brak studeras i ldroboken sa ges kommunikationsuppgifter inte stort utrymme.
Det ar endast i kapitlets introduktion med hjélp av en samtalsbild samt vid tre arbeta tillsam-
mans uppgifter, dd eleverna arbetar tva och tva som samtalet star i fokus. Sammanfattningsvis
ar det mycket upp till lararen att se till att det matematiska samtalet far utrymme i undervis-
ningen. Uppmaningar finns i ldrarhandledning men det 4r inte manga uppgifter i laroboken
som uppmuntrar till kommunikation. De utgor endast 3 % av rakneuppgifterna.
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4.3.1.2 Vardagsanknytning

I studien dr det andra kriteriet for att studera hur liromedlet stodjer den begreppsliga forstael-
sen huruvida uppgifterna i ldroboken &r vardagsanknutna, att det sé att sdga tar sin utgings-
punkt i elevernas erfarenhetsvirld. Det dr inte enkelt att vara objektiv i en sddan beddmning.
De uppgifter som riknats som vardagsanknutna ir uppgifter som enligt egen beddmning utgér
fran elevernas egen vardag och erfarenhetsvirld, vilket skiljer sig frén individ till individ. Det
framgér av ldrarhandledningen att intensionen &r att uppgifterna i laroboken dr vardagsan-
knutna. Anledningen till varfor det &r viktigt med ett vardagsanknutet material framgér inte.
Uppskattningsvis sa dr 15 % av ridkneuppgifterna i laroboken vardagsanknutna, 0 % 1 ldrar-
handledningen, vilket totalt ger 12 % vardagsanknutna uppgifter i liromedlet.

4.3.1.3 Konkretion och abstraktion

Det tredje kriteriet for att studera stddet for begreppsbildning utifrén laromedlet adr konkre-
tions- och abstraktionsaspekter. Anledningen till att konkretisera det som eleverna kan upple-
va som abstrakt kring braktal och briktalsrakning &r inte tydlig utifran ldrarhandledningen.
Déremot framkommer det pa flera stillen hur eleven kan gora for att konkretisera det abstrak-
ta. Lararen uppmanas beritta for elever som har svart med uppgifter att rita en bild i sina rak-
nehéften (s 38 lh). Ett annat forslag ér att eleverna kan omplacera de markerade delarna i en
figur, for att ldttare se hur stor del som dr mélad (s 38 lh). En tredje uppmaning till lararen for
att konkretisera det abstrakta for eleverna ar att upplysa om att ta hjilp av brakplanket ifall de
upplever uppgifterna att jamfora storleken pa braktal som svér. ”Avsikten med uppslaget ar
att eleverna ska fa arbeta konkret med braks storlek och ddrigenom fa en god taluppfattning
av brdk” (Matte Direkt Borgen 5b 1h 2005:36).

I laroboken dr det med hjélp av bilder, uppgifter av laborativ karaktér och vardagsanknutna
uppgifter som det abstrakta gors konkret. 66 % av ridkneuppgifterna i1 laroboken uppskattas
vara av konkret karaktér. 34 % av rdkneuppgifterna anses vara av abstrakt karaktér. Det fram-
gar inte av lararhandledningen, anledningen till att abstrahera det konkreta. Det finns dock
uppgifter dér eleven far Gva sig pa att abstrahera ndgot konkret.

4.3.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

Det dr inte helt enkelt att avgdra om det dr en procedurell eller konceptuell kunskapsinlédrning
som stér 1 fokus i1 ldromedlet. Det dr inte heller meningen att placera det i ndgot bestdmt fack.
Det som kan sdgas ér dock foljande.

Utifrén lararhandledningen ska samtalet i undervisningen beréra moment och riaknestrategier.
Eleverna ska trdna pé fardigheter och anvénda olika I6sningsmetoder (s 4 1h). ”Instruktionerna
ar enkla och tydliga och direkt kopplade till de uppgifter som foljer. Detta underléttar elever-
nas sjilvstindiga arbete och far dem att kdnna att de lyckas” (Matte Direkt Borgen 5b lh
2005:4). Vidare ska eleverna ”fordjupa och vidga sina matematiska kunskaper inom kapitlets
moment” (Matte Direkt Borgen 5b 1h 2005:5). I kapitlets grundkursdel finns nya moment pre-
senteras 1 tonade rutor med gron ram. Vilket ska underlétta for eleverna att 16sa de efterkom-
mande uppgifterna (s 5 lh). Uppskattningsvis kan 44 % av rdkneuppgifterna 16sas med hjélp
av de momentrutorna. Moment framstar som ett viktigt ord i ldrarhandledningen. Ett moment
kan ses som nagot avgransat, en avgriansad del som ska utforas, vilket for tankarna till ett se-
kvensinriktat tinkandet som é&r tydligt for den procedurella kunskapsinriktningen. Andra ut-
tryck som anviands som stodjer ett procedurinriktat tinkande &r raknestrategier, anvanda oli-
ka losningsmetoder och trana fardigheter.
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Léararhandledning betonar, som tidigare ndmnts, vikten av kommunikation.

Det géller framforallt vid introduktionen av kapitlet, i samband med den inledande bilden och
vid tre arbeta tillsammans-uppgifter, vilket anses ge stod for den konceptuella inldrningen.
Det anses dock inte, som tidigare ndmnts, ske vid totalt ménga tillféllen i laromedlet.

Da laroboken studeras dverensstimmer bilden av att det &r fa tillfdllen som ges for kommuni-
kativa uppgifter. Det dr som tidigare ndmnts, med hjélp av den inledande kapitelbilden och 1
totalt tre arbeta tillsammans-uppgifter, som det sker. Ett stort ansvar ligger pa ldraren att lyfta
upp bréktal och braktalsrikning till diskussion i klassen for att bygga upp en begreppslig for-
staelse. Det dr mer tydligt i 1droboken att det med de beskrivna 13 momentrutorna gar att 16sa
de efterkommande uppgifterna. 44 % av ridkneuppgifterna anses kunna 16sas péd det sittet.
Andelen rena rikneexempel i forhallande till antalet rakneuppgifter i liroboken uppskattas till
3 %. Pa det hela taget sa &r slutsatsen att liromedlet tenderar att vara mer procedurellt inriktad
pa braktal dn konceptuellt/begreppsmaéssigt.

4.3.3 Begreppsmodeller

De begreppsmodeller som ldromedlet anvinder sig av for braktal dr del-helhetmodellen, an-
delsmodellen och brakplanket i presenterad ordning. Till viss del stodjer de begreppsbildning
utifran Benleys (2008:49-54) resonemang. Utgdngspunkten i liromedlet &r att forstd braktal
utifran begreppsmodellen del-helhetsmodellen. Den begreppsmodell som visade sig ha minst
nackdelar enligt skolverkets kvalitetsanalys (Skolverket 2010:43). Sedan anvédnds ocksa an-
delsmodellen som visat sig vara den med minst fordelar (Skolverket, 2010:43). Efter det in-
troduceras brakplanket som kan jimforas med begreppsmodellen, tallinjemodellen. Dess be-
greppsegenskaper 6verensstimmer med del-helhetsmodellen (Bentley 2008:48-54). P& grund
av liarobokens kapiteluppdelning, s& aterkommer begreppsmodellerna i den beskrivna ord-
ningen ytterligare en gang. Mojligtvis forsvarar upprepningen av de olika begreppsmodellerna
forstaelsen for begreppsbildning. En annan idé ar utifrdn Bentleys (2008:52) resonemang om
att ett hoppande mellan begreppmodeller kan leda till ett mer procedurinriktat 1drande och inte
vara till hjilp for den begreppsliga forstaelsen, att del-helhetsmodellen skulle foljt av brak-
planket och inte av andelsmodellen for att halla ihop begreppsegenskaperna bittre.

Vid ett tillfalle 1 laroboken sker en blandning av tva begreppsegenskaper i samma momentruta
(s 55). Da ar utgangspunkten att se braktalet som ett tal, en helhet, utifran en bild (del-
helhetsmodellen) till att se braktalet som tva tal, utifran andelsmodellen. I lararhandledningen
star det som forklarande text till momentrutan att elever som fortfarande dr osdkra pa att tol-
ka bilder av brak och att skriva brak kan ha hjélp av att tdnka” 1 av 7 delar &r bla (Matte Di-
rekt Borgen 5b 2005:55). Da utnyttjas begreppsegenskaper fran andelsmodellen for att forkla-
ra del-helhetsmodellens begreppsegenskaper. Denna blandning av begreppsegenskaper som
inte stddjer varandra kan som tidigare beskrivits leda till ett mer procedurinriktat ldrande dn
vara till hjédlp for den begreppsliga forstdelsen (Bentley 2008:52). Det kan dessutom istéllet
leda till en negativ utveckling av begreppsforstaelsen (Bentley 2008:54).
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4.4 Kort presentation: Matteboken 5A

Forfattare: Birgitta Rockstrom
Forlag: Bonniers Utbildning
Tryckér: 2004

Laromedlet ingar 1 serien Matteboken avsedd for skolér 1-6. I ldromedlet analyseras ldrar-
handledning och lérobok. I ldrarhandledningen studeras de inledande gemensamma instruk-
tionerna (s 6-12), kapitlet 4, Tal i brakfrom (s 51-61) och Tank-6vningar (s 116). I liroboken
analyseras kapitel 4, Tal i brakform (s 89) och i kapitel 5 P4 egen hand, avsnittet Tal i brak-
form (s 124-125). I laroboken har inte diagnosen (s 107) och kontrolluppgifter (s 115) analy-
serats. I ldrarhandledning och ldrobok finns hdnvisningar till arbetsblad som &terfinns i en bok
med kopieringsunderlag, dessa har inte analyserats dé jag inte haft tillgang till dem.

I ldrarhandledningen framgér pd vilka sétt braktal kommer behandlas i kapitlet (s 51 1h):

e Brak introduceras som delar av en hel och som delar av ett antal.

e Riknehédndelser som leder till addition, subtraktion och multiplikation av bradk med
lika ndmnare behandlas.

e Forenklingar av brak med tva faktorer i tiljaren.

e Forlangning av brak tas upp — forst geometriskt och sedan som multiplikation av télja-
re och ndmnare med samma tal.

4.5 Kvantitativ resultatredovisning: Matteboken 5A

Matteboken 5A Larobok Lararhandledning* | Totalt (larobok +
lararhandledning)
Antal | Procent | Antal Procent Antal | Procent

Kommunikativa rikneuppgif- | 84 52% 3 100 % 87 52%
ter
Konkreta rdkneuppgifter 99 61 % | 33% 100 60 %

e Vardagsanknuten 65 40 % 1 33 % 66 40 %

e Bild 37 23 % 0 0% 37 22 %

e Laborativ 5 3% 0 0% 5 3%

e Annat (rita) 5 3% 0 0 % 5 3%
Abstrakta rikneuppgifter 64 39 % 2 67 % 66 40 %
Totalt antal rikneuppgifter 163 3 166

*arbetsblad inte medraknat

4.6 Kvalitativ resultat- och analysredovisning: Matteboken 5A

4.6.1 Begreppsbildning

Laromedlets inriktning pd begreppsbildning studeras utifrdn om vikten av begreppskunskap
fokuseras, kommunikationens roll, om uppgifterna dr vardagsanknutna, konkreta och/eller
abstrakta. I den forsta delen av analyseras om vikten av begreppskunskap och kommunikation
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framkommer i laromedlet. Efter det analyseras huruvida uppgifterna ar vardagsanknutna,
konkreta och/eller abstrakta.

4.6.1.1 Begreppskunskap och kommunikation

Utifrén lararhandledningen framstar begreppskunskap som viktig. Pa flera stéllen lyfts vikten
av begreppsforstaelse upp. I borjan av den, for alla kapitel gemensamma delen, av lararhand-
ledningen framgér bland annat, att man genom att 6va pé att formulera sina tankar i ord ocksa
Ovar upp begreppsforstaelsen. ”Ju béttre man forstér ett begrepp, 1 desto fler ssmmanhang kan
man anvinda det” (Matteboken 5A 1h 2004:10). Lararens roll for begreppsforstaelse ses som
véasentlig, da eleven kan fa forstielse for begrepp i samtal med ldraren (s 11 lh). Eleverna ges
mojlighet till att ge forlag och redovisa tankegangar kring hur problem kan 16sas (s 11 1h).”I
samtal med ldraren kan eleven utifran sina forkunskaper lara sig hur man kan ténka, hur en
regel bildas eller ett begrepp ska forstds” (Matteboken 5A 1h 2004:11). Det framgar ocksa att
flera uppgifter gors med enbart muntligt, vilket ses som ett led i tankar kring vikten av be-
greppsforstaelse och kommunikation (s 11). I kapitel 4, Tal 1 brakforms lararhandledning lyfts
foljande tre citat upp som anses std for vikten av begreppsforstéelse, begreppsbildning och
kommunikation:

Stor vikt ldggs vid muntliga resonemang, elevforklaringar och redovisningar. Detta
ger eleven mojligheter att gora egna upptéicker och att anvinda ett matematiskt riktigt
sprak, bade muntligt och skriftligt (Matteboken 5A 1h 2004:6).

De muntliga resonemangen &r viktiga for att ge eleverna forstaelse for de grund-
liggande brakbegreppen. Nir eleven ger ord at sina tankar blir ordens innebdrder
klarare och béttre befdst &n om eleven héller sina ibland oklara tankar 1 huvudet
(Matteboken 5A 1h 2004:51).

Med hjélp av laborativt arbete, bilder och muntligt resonemang far eleverna forstiel-
se for de grundldggande brakbegreppen. Det dr mycket viktigt att de far anvénda sitt

talsprék for att befdsta vad uttryck som “en hel”, ”del av”, ”en fjirdedel av” osv. be-
tyder. (Matteboken SA 1h 2004:53).

I lararhandledningen finns tre stycken uppgifter i form av Tank-6vningar (s 116) som kan tas
upp under arbetets gang med ldroboken. Uppgifterna manar till kommunikation. Det &r me-
ningen att de ska inbjuda till tankar, upptéckter och resonemang om olika l6sningar i helklass
eller grupp (s 52 1h). I den tredje Tank-6vningen (s 116 lh) ska eleverna beskriva olika konkre-
ta situationer som innehaller uttrycken 1/2, 1/4, 1/3 och sé vidare och sedan resonera kring hur
uttrycket kan anvéndas i relation till det hela, som till exempelvis en timme, ett glasspaket, ett
klassrum. Vilket ses som en uppgift for att stimulera kommunikation och begreppsforstaelse
’del av helhet”. Inriktningen i lararhandledningen med fokuserad pa de muntliga och kommu-
nikativa aspekterna har redan delvis framkommit. I foljande avsnitt studeras hur detta efter-
levs i ldaroboken.

Kapitel 4, Tal i brakform i lirobok inleds med en samtalsbild. Bilden forestiller en affdr/kiosk
dar olika erbjudanden framgér (s 88). Bilden mojliggor diskussion av braktal utifran del av
helhet och del av antal. I ldararhandledningen ges ocksé forslag till hur man kan arbeta med
samtalsbilden (s 52). I laroboken f6ljer sedan avsnittet med gemensamt arbete diar 52 % av
uppgifterna uppskattas ha kommunikativ karaktér. I avsnittet med A-uppgifter (for elever som
visat sig ha problem vid diagnos) framkommer av ldrarhandledningen att ”De muntliga reso-
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nemangen ar viktiga for eleven, som pé sa sitt kan utveckla béade sitt tinkande och sprak”
(Matteboken 5A 1h 2004:59). Trots att uppgifterna ar framtagna for att kunna goras enskilt sa
uppmanas lararen att gora dem tillsammans med eleverna. I ovrigt ar det vidare med hjilp av
fyra gula textrutor som eleverna uppmanas att forklara hur de tinker i1 rdkneuppgifterna (s 95,
98, 101 1b), i uppgiften kluringen (s 115) och gruppuppgiften (s 117) som ldaroboken upp-
muntrar till kommunikation. Sammantaget &r slutsatsen att laromedlet lagger ett stort fokus pa
vikten av begreppsforstaelse och kommunikation. Nagot som framgér bade i lararhandledning
och 1 larobok.

4.6.1.2 Vardagsanknytning

I lararhandledningen framgar inte anledningen till att matematikundervisningen ska vara var-
dagsanknuten. Det finns dock i inledningen av kapitlet Tal i brdkform i ldrarhandledningen en
historisk anknytning till varifrdn ordet brak harstammar (s 51). Vilket kan ses som ett forsok
att ge en forstaelse och vardagsanknytning till braket och dess ursprung. Eleverna far ocksa
som tidigare ndmnts berdtta 1 vilka situationer de traffat pa tal i brakform. I ldroboken upp-
skattas 40 % av uppgifter som vardagsanknutna. I lararhandledningen framgér att eleverna
kan hitta pa rdknehéndelser till uppgifterna 473-478, vilket gor att eleverna kan knyta an till
sina egna vardagsupplevelser (s 54-55 lh). De rédknehéndelser som eleverna sjélva ténker ut
och skriver ned beféster deras forstdelse for skrivsittet. Riknehdndelserna skrivs ocksa for att
knyta an det abstrakta skriftspraket till det konkreta (s 54-55 lh).

4.6.1.3 Konkretion och abstraktion

Det tredje kriteriet for att studera stddet for begreppsbildning utifran laromedlet dr konkre-
tions- och abstraktionsaspekter. Alltsa bade om laromedlet fokuserar pa att konkretisera det
abstrakta och omvint abstrahera det konkreta. I lararhandledningen framgér vikten av att g
fran det konkreta till det abstrakta, vilket foljande citat visar.

Genom att knyta begreppen till konkreta foremal, bilder eller hidndelser och genom att
ge uppgifter som leder till undersékningar, resonemang och redovisningar, kan eleven
fa hjdlp med att Gverfora den konkreta upplevelsen till det abstrakta symbolspriket
(Matteboken 5A 1h 2004:8).

Vidare framhéller lararhandledningen “att det abstrakta matematiska symbolspriket kan dvas
upp genom den konkreta forstaelsen” (Matteboken SA lh 2004:51). Det framgar ocksé att
laborativt arbete och bilder hjélper eleverna att f4 forstielse for de grundldggande brékbe-
greppen (s 53). Exempel ges dven i lararhandledningen p& hur matematiken kan konkretiseras.
Till exempel kan det abstrakta i briktal konkretiseras genom att visa hur ett dpple delas 1 half-
ten, 1 fyra och eventuellt atta delar. For att sedan fraga eleverna vad delarna kallas (s 52). 1
exemplet visas hur ndgot konkret, en uppdelning av ett dpple i lika stora delar kan ges en ab-
strakt innebord 1 form av bréktal. Andra exempel &r att konkretisera genom att laborativt vika
piprensare eller pappersremsor eller genom att rita en bild av en chokladkaka pa tavlan och
diskutera braktalsbegrepp (s 52-53).

I laroboken uppskattas 61 % av uppgifter att vara av konkret karaktér. Del och delar av en hel
visualiseras till exempel med hjélp av bilder (s 89-94 Ib). Att det finns olika namn for samma
tal 1 brakform (s 104 1b) ska upptdckas genom laborativa 6vningar (s 58 lh). Foljande citat
sdger ocksd nigot om vikten av konkretisering for att forsta det abstrakta:
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Regeln om forlangning av brak ar praktisk och mycket anvindbar i den skriftliga hu-
vudrékningen, men eleverna méiste forst forsta hur regeln har bildats. Om eleverna utan
den konkreta forstaelsen lar sig utantill att tdljaren och ndmnaren ska multipliceras med
samma tal, kan regeln glommas lika fort som den inlérts... Forst nir eleverna forstétt
tanken hur man kan hitta ett annat namn for braket i en geometrisk figur och sjdlva upp-
tackt sambandet mellan téljare och ndmnare, kan regeln f6r hur man forldnger brak info-
ras (Matteboken 5A 1h 2004:58).

Ovanstdende redovisning visar med tydlighet att 1dromedlet anser det viktigt att konkretisera
det abstrakta for eleverna. Hur stéller sig di ldromedlet till att abstrahera det konkreta? Det
framgar att det dr lika viktigt att eleven kan Oversitta en konkret raknehédndelse till det ab-
strakta skriftspraket som det dr “att eleven kan Oversdtta det abstrakta skriftspraket till en
konkret hindelse” (Matteboken SA 1h 2004:56). Eleverna far till exempelvis i uppgift (492)
hitta pa en rdknehindelse till den abstrakta uppgiften 3*2/10=6/10 (s 98 1b). Fler uppgifter
finns utformade for att ga fran det konkreta till det abstrakta. I uppgift 451 (s 90 Ib) far ele-
verna nir de har den konkreta forstaelsen av begreppen, trénas i att Oversitta orden till mate-
matiska symboler som ses som abstrakta (s 53 1h). I en C-uppgift (s 116 Ib, uppgift 587) (av-
sedda for de snabba eleverna) sa dvas att gé fran abstrakta textuppgifter till ndgot konkret ge-
nom att rita en bild. I 1droboken uppskattas att 39 % av uppgifterna &r av abstrakt karaktér.
Slutsatsen ar att det i ldiromedlet d&ven framgar att det dr viktigt att Gva pa att abstrahera det
konkreta.

4.6.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

Under rubriken begreppsbildning har redan den konceptuella fokuseringen i liromedlet analy-
serats genom ldromedlets fokus pa begreppsforstaelse och begreppsbildnig. Det kommer inte
lyftas upp igen under den hér rubriken. Istéllet redovisas hédr vad som stddjer en procedurell
kunskapsbildning samt eventuellt vad som stodjer den konceptuella om det inte tidigare fram-
kommit.

Vid ett par tillfillen finns begreppet moment med i ldrarhandledningen som kan tyda pd en
procedurell kunskapsfokusering. I det forsta fallet handlar det om att genom den inledande
samtalsbilden fOra ett resonemang kring det nya momentet (s 7 1h). I det andra fallet beskrivs
hur arbetssittet med de gemensamma uppgifterna avser att halla gruppen samlad nér nya mo-
ment tas upp (s 11 lh). Detta ses inte som ett tecken pé att vara mer procedurellt &n konceptu-
ellt inriktat tinkande, da fokus ocksa ligger pa det kommunikativa planet. Foljande citat visar
ocksa pa bade ett procedruellt och konceptuellt tinkande. "Exempel ges pd hur man teoretiskt,
metodiskt och konkret kan forklara nya begrepp och utféra berdkningar” (Matteboken SA lh
2004:7), medans nésta citat mer talar for ett procedurellt utférande. I varje kapitels inled-
ningsskede gors skriftlig redovisning gemensamt for att ge eleverna ett monster att f6lja 1 det
fortsatta arbetet” (Matteboken 5A 1h 2004:6). Att ge eleverna ett monster att folja ses som en
aspekt utifran ett procedurellt tinkande. Det dr ocksa nagot som styrks dé ldroboken studeras.
Uppskattningsvis 10 % av rdkneuppgifter dr mojliga att 16sa genom att f6lja den procedur som
visas 1 rdkneexemplet innan. Vid ett tillfille uppmanas ocksa eleven att 16sa uppgiften som 1
exemplet innan (s 102 Ib). Vilket kan ses som ett tecken pa procedurellt fokus. De uppgifter
detta géller for, forutom en, ingér dock i det gemensamma arbetet dar kommunikations roll dr
central. I laroboken uppskattas andelen rena rikneexempel i forhallande till antalet rdkneupp-
gifter vara 6 %.
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Det framgar vid tva tillféllen att ldraren ska undvika lotsning da eleven behdver hjélp. Det dr
samtalet och begreppsforstaelsen som ska sta i fokus (s 58-59 1h), vilket tyder pé ett koncep-
tuellt fokus. Foljande citat visar ocksé pa konceptuell kunskapsfokusering.

Lararen kan leda eleven i rétt riktning genom att skapa situationer dir eleven stiller
frdgorna, dér resonemang och forklaringar ar naturliga inslag och dir eleven far im-
pulser som utvecklar det matematiska tdnkandet. Lararen gor det inte genom att anvi-
sa mekaniska metoder som algoritmrikning eller andra regler, om inte forstaelsen
varfor man anvéander dessa finns forst. (Matteboken SA 1h 2004:11).

Négot som slutligen forefaller intressant och som ocksa styrker synen av att 1aromedlet har ett
konceptuell fokus dr hur tankegangar i ldrarhandledningen liknar den beskrivna synen pé
elevmisstag i de ostasiatiska ldnderna. I lararhandledningen framgér det att lararen kan utga
frén felaktiga eller inte helt utvecklingsbara resonemang. Eleverna far da uppticka och forkla-
ra varfor resonemangen inte stimmer och istdllet komma med egna 16sningsforslag och tan-
kegéngar, vilket ska leda till att eleverna ska forstd de matematiska sammanhangen (s 11 lh).
Att eleverna i gruppuppgiften dven far prova sig fram pa olika sétt och redovisa hur de kom-
mit fram till sina svar dr ocksa nagot som liknar det beskrivna ostasiatiska arbetssétt med ma-
tematiska problem (s 117 1h).

I laromedlet finns alltsd tecken pa bade en procedurell och konceptuell kunskapsfokusering,
men med tonvikt pd det konceptuella 1 ldrarhandledningen och de kommunikativa uppgifterna
1 laroboken.

4.6.3 Begreppsmodeller

De begreppsmodeller som forstaelsen for brakbegreppen utgar ifran i laromedlet dr del-
helhetsmodellen, andelsmodellen och operatormodellen i presenterad ordning. Begreppsmo-
dellerna framstar dock inte som tydligt beskrivna i ldiromedlet for att ha som stéd for be-
greppsforstaelsen av braktal. I ldrarhandledningen beskrivs brdkbegreppet som “del av hel”
eller ”del av antal” (s 51). I laroboken presenteras eleverna for braktal genom rubrikerna, Del
av en hel, Delar av en hel, Hur stor del? och Hur manga? (s 89, 93, 99, 101 1b). Det finns inte
nagon tydlig distinktion 1 liroboken om de olika sétten att se pa braktal eller deras begrepps-
egenskaper, utan det dr utifran rubrikerna som de tvd begreppsmodellerna framgér.

I laroboken ar forst utgdngspunkten for braktal del-helhetsmodellen genom rubrikerna: Del av
hel och Delar av en hel (s 89 & 93). Efter det ar det andelsmodellens begreppsegenskaper som
ar i fokus (s 99-103), genom rubriken: Hur stor del? (s 99). Under rubriken Hur manga? (s
101) ar utgangspunkten bade andelsmodellen da uppgifterna ofta behandlar del av antal och
operatormodellen, da braktalet anvdnds som en operator i rikneexemplen, ddr ndmnaren i
braktalet anvands for att dividera ett heltal och téljaren anvédnds for att multiplicera heltalet i
tvéa steg. Operatormodellen har tidigare beskrivits som en begreppsmodell av procedurell ka-
raktdr. Efter det aterkommer braktal utifran de olika begreppsegenskaperna i de foljande av-
snitten for kapitlet om vart annat. Del-helhetsmodellen beskrivs som den med minst nackdelar
och andelsmodellen som en av de med flest nackdelar (Skolverket 2010:43). De tva modeller-
na samverkar inte vl tillsammans. Det vill sdga de ska inte anvéndas tillsammans dé de inte
stodjer samma begreppsegenskap. Det gors heller inte 1 ldromedlet. Det som mdgjligen kan
stora elevernas begreppsbildning dr hur de dterkommer om vartannat i uppgifterna om elever-
na inte dr medvetna om deras olikheter.
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En frdga som uppkommer dé liromedlet studeras dr om eleverna har tillrackligt stod av be-
greppsmodellerna da de ska storleksordna bréaktal. De presenteras inte for ndgon modell enligt
den beskrivna tallinjemodellen. De introduceras dock for forlangning av braktal som kan an-
vindas vid jimforelse och storleksordning av braktal. Det &r dock viktigt att eleverna har for-
staelse for varfor tal kan forlangas och vad regeln grundar sig pé, vilket framgér av lararhand-
ledningen. Det &r fOrst ndr eleverna kan hitta ett annat namn for braket i en geometrisk figur
och sjilva upptéickt sambandet mellan tiljare och ndmnare, som regeln for hur man forlanger
brak kan inforas (s 58 1h).

4.7 Kort presentation: Tank och Rakna 5b

Forfattare: Lisen Higgblom
Forlag: Gleerups
Tryckar: 2008

Laromedlet ingar i serien Ténk och Ridkna som utvecklad for forskoleklass till skolér 6. I 1a-
romedlet analyseras ldrarhandledning och larobok. I ldrarhandledningen studeras de inledande
gemensamma instruktionerna (s 5-22), kapitel 7, Brak (s 130-151) och kopieringsunderlagen
71 till och med 85 som ir avsedda for briktal. I ldroboken analyseras kapitel 7 Brak (s 68-
105).

I Rédkna och Ténka 4b, avsedd for skolér 4, presenteras och introduceras eleverna for brék, sa
det dr inget nytt for dem i och med ldrobok 5b. I Larobok 4b behandlas braktal utifran, Delar
av hel, delar av ett antal.

Nedan foljer en kort presentation av uppldgget i ldroboken och de mél som eleverna ska ha
uppndtt efter kapitlet. Kapitlet presenteras med en inledande bild med anknytning till hur
bréktal finns representerade i elevernas vardag som ska stimulera till diskussion och kommu-
nikation. I anslutning till bilden finns de mél som eleverna ska uppni. Vilka &r foljande:

visa en del och ange delen som ett brak
ange delar av en hel som brak

ange delar av ett antal som brak

utldsa och skriva brak pa en tallinje
jdmfora och ordna brak efter storlek
skriva ett brak i blandad form

skriva samma brak pé olika sétt
anvinda brak i vardagen

addera brak med samma nédmnare
subtrahera brak med samma ndmnare
multiplicera brak med ett heltal
dividera brdk med ett heltal

skriva ett brak 1 decimalform och omvint
16sa problem med brakmodeller
uppfatta monster med delar av en hel

Dérefter foljer arbete med braktal utifran 15 definierade rubriker, dir varje ny rubrik inleds
med en gemensam introduktion. Efter den gemensamma introduktionen arbetar eleverna till-
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sammans med nagra uppgifter, darefter foljer enskilt arbete. Avslutande avsnitt i kapitlet ar
Problemlosning (dér eleverna arbetar tillsammans) och Repetition.

4.8 Kvantitativ resultatredovisning: Tank och Rakna 5b

Tank och Rékna 5b Larobok Lararhandledning | Totalt (larobok +
lararhandledning)
Antal | Procent | Antal Procent | Antal Procent

Kommunikativa rikneuppgifter | 27 13 % 27 39 % 54 19 %
Konkreta rakneuppgifter 129 |61 % 40 58 % 169 61 %

e Vardagsanknuten 65 31 % 0 0% 65 23 %

e Bild 83 40 % 36 52 % 119 43 %

e Laborativ 16 8 % 7 10 % 23 8%

e Annat (rita) 10 5% 0 0 % 10 4%
Abstrakta rikneuppgifter 81 39 % 29 42 % 110 39 %
Totalt antal rikneuppgifter 210 69 279

4.9 Kvalitativ resultat- och analysredovisning: Tank och Rékna 5b

4.9.1 Begreppsbildning

Laromedlets inriktning pa begreppsbildning studerades utifran om vikten av begreppskunskap
fokuserades, kommunikationens roll, om uppgifterna dr vardagsanknutna, konkreta och/eller
abstrakta. I den forsta delen analyseras om vikten av begreppskunskap och kommunikation
framkommer i laromedlet. Efter det analyseras huruvida uppgifterna dr vardagsanknutna,
konkreta och/eller abstrakta.

4.9.1.1 Begreppskunskap och kommunikation

Vikten av begreppskunskap framkommer i ldrarhandledningen bland annat genom att en sida 1
den gemensamma introduktionen viks at begreppsbildning. Om eleverna far mdta nya be-
grepp pa flera olika vis sd stimuleras begreppsbildning (s 13 lh). Lirarhandledningen visar
ockséd en modell med de uttrycksformer som &r aktiva vid begreppsbildning och dess inbordes
relation till varandra. De ingéende delarna i modellen dr omvérlden, sprak, symbol, konkreta
modeller och bildmodell (s 13 1h). Det framgér att matematiska begrepp utvecklas genom en
undervisning som utgdr fran elevernas erfarenheter, genom ett undersékande arbetssitt, till
exempel genom laborationer och genom ett aktivt samtal elever och ldrare emellan (s 12 1h).
Vidare framhaller ldrarhandledningen att en “utvecklad begreppsforstielse innebér att en in-
divid kdnner igen begreppet i olika representationsformer (bild, symbol, sprak m.m.) och kan
hantera begreppet inom en enskild representationsform samt kan véxla fran en form till en
annan” (Ténk och Rédkna 5b 1h 2008:13). Det ser jag som en forstéelse fran lararhandledning-
en om att eleverna ska dva sig pa att overfora (ocksa beskrivit som transfer) begreppskunska-
per fran en kontext till en annan, vilket i Skolverkets (2010:27) analysrapport, beskrivs som
viktigt for begreppsbildning. Det framkommer ocksd att kommunikationen ar viktig for be-
greppsbildningen eftersom da “eleven uttrycker sina iakttagelser, utvecklas sprakliga fardig-
heter. Specifika ord och begrepp som tillhér matematiken forankras i elevernas begreppsbild-
ning” (Ténk och Réikna 5b 1h 2008:14).
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Enligt ldrarhandledningen sker matematikinldrning i en interaktion mellan elever, ldrare och
det matematiska innehallet. Det framgar att det 4r i samspel med andra som kunskap och fér-
digheter utvecklas (s 20 lh). I samspelet spelar samtalet en stor roll, nigot som samstammer
med begreppsbildning utifrdn Vygotskys teorier. Matematisksamtalet ska bland annat behand-
la olika matematiska l9sningar och tankestrukturer, dir eleverna far anvidnda sig av nya ord
och uttryck och presentera sina matematiska losningar (s 112 1h). Att gemensamma diskussio-
ner ska anvindas for att 16sa problem for tankarna till hur matematiska problem hanteras i
ostasiatiska lander. Dér fokus ligger pd en begreppsmaissig forstdelse enligt Skolverkets
(2010:22-23) analysrapport och eleverna presenteras for varandras 10sningsforslag. Vidare
framgér det att ldraren i samtal med eleverna kan fa forstielse for elevernas kunskapskvalite-
ter. (s 14 lh).

I lararhandledningen framkommer kommunikationens och samspelets roll vid flera tillféllen,
som visats ovan. Nedan redovisas exempel for hur kommunikationen och samspel kommer till
utryck i laromedlet.

Varje ging braktal presenteras i en ny form, till exempel vid en ny begreppsegenskap for bra-
ket, sa sker det med en gemensam introduktion. Det géller bland annat da braktal presenteras
som del av helhet, del av antal och vid jamforelse av brék. Totalt finns i ldrarhandledningen
gemensam introduktion beskriven vid 15 tillfillen. De lararledda introduktionerna bidrar till
samtal och kommunikation om braktal.

Exempel pa samarbetstillfillen i ldrarhandledningen dr laborationer, vid spel, diskussioner
kring problemldsning och tankeproblem. Tre spel finns utformade som berdr bréktal (s 138,
140 & 146 1h). Vidare finns fem tankeproblem och tva problemldsningsuppgifter, vilka ska
16sas 1 diskussion och tillsammans med andra (139-142, 144 & 146 1h). Ett annat exempel ar
att eleverna tillsammans far forsoka skriva regler for addition och subtraktion av bréktal (s 42
& 143 1h).

I lararhandledningen uppskattas 39 % av uppgifterna att vara av kommunikativ karaktér. I
lararhandledningen har till uppgifter rdknats gemensamma introduktionsuppgifter, kopie-
ringsunderlag, tankeproblem, problemldsning och spel.

I laroboken uppskattas 13 % av uppgifterna vara av kommunikativ karaktér, det vill sdga upp-
gifter dér eleverna ska samarbeta for att 16sa uppgifterna. Samarbetsuppgifterna sker oftast
efter att ett nytt omrdde av bréktal introducerats gemensamt i1 klassen av lararen. I avsnittet
med problemldsningsuppgifter dr det ocksa meningen att eleverna ska samarbeta da de loser
uppgifter (s 96-97 1h).

Slutsatsen dr att kommunikation och begreppsbildning ges mycket utrymme i ldrarhandled-
ningen. I ldroboken ir inte fokus lika stort pd gemensamma kommunikativa uppgifter som i
lararhandledningen.

4.9.1.2 Vardagsanknytning

Som tidigare framkommit ifrdn ldrarhandledningen, utvecklas matematiska begrepp om de
utgar fran elevernas erfarenheter, vilket tyder pa att det &r viktigt med rédkneuppgifter med en
forankring i elevernas egen vardag (s 12 lh).
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I lararhandledningen ges en historisk bakgrund till bréktal. Varfor och av vilka de anvéndes
framkommer. Méttenheter uttryckets ofta som bréktal i relation till manniskans kroppsdelar,
till exempel, att en fot ar 1/3 aln. Pa det sittet beskrivs hur braktal tidigare hade en tydlig
koppling till vardagsmatematiken, vilken inte &r lika tydlig idag d& vi 6vergétt till vart tiotals-
system, dven om det framkommer att det 4ven idag 4r i hanteringen av enheter som eleverna
kommer i kontakt med bréktal (s 131 & 141 lh). Att lirarhandledningen visar pa den historis-
ka kopplingen mellan braktal och vardagsmatematik visar pa forstéelse for att knyta an till
bréktalens relation till vardagen. Genom att sedan i ldroboken introducera braktal och brik-
talsrakning genom en diskussionsbild for var i vardagen briktal kan forekomma i elevernas
erfarenhetsvirld, visar pa ett forsok till att vardagsanknyta braktalsbegreppet. Avsnittet Brak
till vardags i laroboken knyter pd samma satt ihop matematikuppgifter med vardagsproblem
(s 80-81 1b).

I lararhandledningen uppskattas endast en av uppgifterna som vardagsanknuten, den inledan-
de bilden av kapitlet som diskuteras. I laroboken uppskattas 31 % av uppgifterna som var-
dagsanknutna. De finns representerade i laroboken med jimna mellan rum, men ocksd i mer
koncentrerade avsnitt. Dér de samlas under rubriker som, Brak till vardags (s 80-81 1b), Mat-
matte (s 103 Ib) och Problemldsning (s 96-97 1b).

4.9.1.3 Konkretion och abstraktion

Léararhandledningen beskriver olika former av konkretion. Det kan handla om att minnas
verkliga situationer, att hantera verkliga saker, att undersoka strukturer med laborativt materi-
al eller konkreta hjdlpmedel. Detta visar bland annat f6ljande citat.

Den vanligaste formen av konkretion dr verklighetsanknytning med hjilp av bilder el-
ler minneshédndelser. En annan form &r att genom konkreta material undersoka struktu-
rer varvid man strdvar efter att forena barns erfarenheter med matematiska modeller”
(Téank och Rékna 5b 1h 2008:15).

Det framgar av ldrarhandledningen att innehdllet i ldromedlet ska vara konkret (s 12 lh).
”Brékrakning dr svart for minga elever. En hel del av brakrdkningen handlar om abstrakta
talrelationer. Dérfor dr det viktigt att gora innehdllet konkret och ge eleverna beredskap att
gora praktiska 16sningar sé de kan stilla upp modeller som stodjer tinkandet” (Tank och Rék-
na 5b lh 2008:133). Enligt ldararhandledningen innebir det att tolka ett matematiskt uttryck
”att kunna 6verfora symbolerna till en reell verklighet eller ett ssmmanhang dér uttrycket blir
relevant” (Tédnk och Rdkna 5b lh 2008:14). Detta citat sdger nagot om vikten av att kunna ga
fran det abstrakta till det konkreta.

I laromedlet foreslds en rad hjdlpmedel for att konkretisera det abstrakta 1 matematiken. Ex-
empelvis for braktal dr: pappersremsor, centikuber, stavmodeller, tallinje och 10-sidiga tér-
ningar. Laborativa hjdlpmedel som presenteras 1 lararhandledningen for braktal och braktals-
rikning dr exempelvis brakstavar, cirkelmodeller och kvadratmodeller (s 16).

I ldrarhandledningen uppmanas till arbete med konkreta hjdlpmedel vid flera tillfdllen. Till
exempel 1 samband med introduktionen av brak, dar braktal presenteras som del av helheten.
Da far eleverna med hjélp av till exempel cirkelmodell och rektangelmodell uttrycka brak (s
135 lh). Vid introduktionen av del av antal foreslas laboration med hjilp av multiklossar eller
centikuber 1 olika farger. Da far eleverna bygga samman klossar i olika farger och 6va pa ut-
tryck som 2/7 av mina klossar dr blda (s 136). For att visa pa sambandet mellan brékform och
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blandad form, till exempel att 13/4=3 hela och 1/4 anvinds en laboration. 13 fjardedels cirklar
kan laboreras ihop till 3 hela cirklar och 1 fjardedels cirkel (s 137).

Det finns dven andra sétt dir eleverna 6vas pé att konkretisera abstrakta uttryck. I tva tanke-
problem far eleverna skriva rdknehéndelser till abstrakta uttryck (s 144 1h). Ett annat exempel
dr att problemldsningsavsnittet underlédttas om eleverna ritar bilder eller anvénder sig av mul-
tiklossar 1 tva farger (s 148 1h). I laroboken finns det exempel pa dér eleverna far konkretisera
det abstrakta genom att rita bilder och 18sningar, till exempel i form av olika begreppsmodel-
ler som cirkelmodellen eller tallinjemodellen.

I lararhandledningen uppskattas 52 % av uppgifterna som konkreta. I 1iroboken uppskattas 62
% av uppgifterna vara av konkret karaktir. Det vill sdga att de gors konkreta med hjilp av att
de &r vardagsanknutna, stods av en forklarande bild eller en laboration. Det &r alltsd over half-
ten av uppgifterna som har den karaktéiren.

I ovanstdende analys och resultatgenomgéing har fokus legat pad om laromedlet forsoker kon-
kretisera det abstrakta. I nedanstdende analys och resultatgenomgang fokuseras istéllet hur
laromedlet forhaller sig till abstrahera det konkreta.

I lararhandledningen framgar anledningen till att abstrahera det konkreta. En rubrik 1 lérar-
handledningen lyder Fran konkretion till abstraktion (s 15 1h). Barns tankeutveckling jimfors
med processen av hur det som uppfattas som konkreta foremél utvecklas genom jamforelse
till ett mer komplicerat tdnkande av logisk struktur (s 15). I denna process kommer konkre-
tion in som ett hjdlpmedel for att forena barns erfarenheter och tankesystem med matemati-
kens logiska och abstrakta system” (Tdnk och Rékna 5b lh 2008:15). Detta tyder pa hur de
konkreta hjdlpmedlen kan hjélpa eleven till ett mer abstrakt tinkande. Foljande citat visar pa
hur man med hjédlp av spraket och konkreta material ocksa kan overgi till ett mer abstrakt
tinkande. "Det konkreta materialet uppmuntrar till aktiva diskussioner och reflektioner och
medverkar till elevaktivitet och sprakanvdndning. Spraket blir en brygga som forenar den
konkreta verkligheten med matematikens symboler” (Tank och Rékna 5b 1h 2008:15). Vidare
framgar av lararhandledningen att det dr viktigt att lararen forstir forhallandet mellan konkre-
ta och abstrakta modeller (s 15).

I lararhandledningen finns exempel pa hur eleverna far 6va sig i att tinka abstrakt. Dar de fér
gé frén sina konkreta modeller till att skriva abstrakta regler. De fér till exempelvis tillsam-
mans forsoka skriva en regel for hur braktal med samma ndmnare adderas (s 142 lh). Och ge
en minnesregel for multiplikation av heltal och braktal kan se ut (s 144 1h). I kopieringsunder-
laget finns ocksd uppgifter som kontrollerar om eleverna forstitt sambandet mellan konkret
bildmodell och det abstrakta brakriknandet (s 147 1h).

I lararhandledningen uppskattas 46 % av uppgifterna som abstrakta. I laroboken uppskattas 38
% av uppgifterna vara abstrakta. I laroboken finns ocksa exempel pa uppgifter dir eleverna
far g frén en konkret uppgift till att presentera den pa ett mer abstrakt vis. Det gors exempel-
vis genom att de far skriva en multiplikation eller subtraktion till en bild. Dar bilderna fore-
stdller brakmodeller som till exempelvis cirkelmodellen (s 88 & 101 1b).

Slutsatsen dr att det i ldromedlet finns en tydlig insikt i forhallandet mellan konkretion och

abstraktion. Det ges mest uttryck i att liromedlet genom de hjdlpmedel eleverna ges for att
kunna konkretisera det abstrakta med braktal.
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4.9.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

Under rubriken begreppsbildning har redan ldromedlets inriktning pa den konceptuella kun-
skapsfokuseringen delvis analyserats genom att titta pd begreppsbildning utifrdin omradena
begreppskunskap och kommunikation, vardagsanknytning och forhallandet mellan det ab-
strakta och konkreta i ldromedlet. Detta kommer inte lyftas upp igen under den hér rubriken.
Istdllet redovisas hiar vad som stddjer en procedurell kunskapsbildning samt eventuellt vad
som stddjer den konceptuella om det inte tidigare framkommit.

Det framgar av lararhandledningen att utgangspunkten for det matematiska arbetssittet ska
vara varierande. Det ska bland annat innehélla bade individuellt arbete och arbete pa samar-
betsnivé (s 12 1h). Detta visar pd bade procedurellt och konceptuellt fokus.

Négot som talar for tecken pa en procedurell syn i ldrarhandledningen ir att det finns extra
traningsuppgifter for dnnu ej befdsta moment och réknetraning (s 12). Moment och réknetra-
ning kan ses som nagot som gors i bestdmda procedurer eller sekvenser. I 6vrigt dr det som
pekar pa en procedurell inriktning av laromedlet att det i ldroboken uppskattningsvis ar 4 %
av uppgifterna som gar att 16sa med hjilp av de uppgifter som &r utformade for att eleverna
ska arbeta tillsammans med. De innehéller i vissa fall rikneexempel. Den typen av utrdkning-
ar som visas dédr kan sedan anvédndas for att 10sa de efterfoljande enskilda riakneuppgifterna.
Det ar dock inte ett sjidlvklart monster som presenteras som eleven sedan kan anvinda for att
l16sa efterfoljande uppgifter och andelen anses inte som stor. Andelen anses dock inte hog i
forhallande till det totala antalet uppgifter. Andelen rena rdkneexempel i forhdllande till anta-
let rikneuppgifter 1 laroboken uppskattas till 4 %.

Under problemldsningsrubriken i lararhandledningen framgér det att det finns nagra uppgifter
utformade for att leda till olika resultat. Det ska uppmuntra elevernas kreativitet och visa pa
elevernas olika ldrande (s 18). Problemldsningsuppgifterna ska losas i1 parvis och dérefter dis-
kuteras 16sningarna gemensamt (s 148 lh) Det gor att paralleller kan dras till det beskrivna
ostasiatiska ldndernas problemldsning som var inriktad pd konceptuell forstaelse. P& sétt och
vis gor det att arbetssétten liknar varandra. Att 16sningar gemensamt redovisas i klassen, vil-
ket ger stod for en konceptuell fokusering av den hér typen av uppgifter i laromedlet.

Slutsatsen ar att det finns mycket som tyder péd ett konceptuellt fokus 1 ldromedlet, sérskilt
utifran lararhandledningen. Det procedurella framkommer till viss del i att vissa rdkneuppgif-
ter kan l6sas med hjilp av tidigare radkneexempel.

4.9.3 Begreppsmodeller

De begreppsmodeller som ldromedlet anviander sig av utifrén tidigare beskrivning av matema-
tiska begreppsmodeller &r del-helhetsmodellen i form av del av helhet, andelsmodellen i form
av del av antal, tallinjemodellen och dven enligt min tolkning till viss del operatormodellen.
Begreppsmodellerna introduceras i den presenterade ordningen. Enligt ldrarhandledningen
kan braktal och braktalsrdkning kan upplevas som svart for manga elever och att de da ar vik-
tigt att de har modeller som stddjer tinkandet. Vilket dr tankar som Gverensstimmer med
Bentleys teorier (2008:29) om ett behov av begreppsmodeller for eleverna inldrningsprocess.
Begreppsmodellerna ses enligt Bentley (2008:29) som forenklade beskrivningar av matema-
tiska begrepp for att eleven ska skapa sig en forstaelse for det matematiska begreppsomrédet.

I lararhandledningen presenteras hur brak kommer att anvéindas i ldromedlet, bland annat ge-
nom att se pa brak som del av en helhet och del av ett antal (s 131-132). De modeller som kan

35



anvindas for detta presenteras mycket tydligt i lararhandledningen med hjélp av text och bil-
der. Del av en helhet kan till exempel presenteras med hjalp av rektangelmodellen, cirkelmo-
dellen och tallinjemodellen. Del av ett antal kan askadliggoras med klossar i olika farger.

Da del av antal ska presenteras genom en gemensam introduktion papekas att det synsattet
skiljer sig fran del av helhet (s 136 1h). Vilket tyder pd forstielse for att brak innehdller olika
begreppsegenskaper, som behdver héllas isdr. Som fordjupning efter att del av antal introdu-
cerats foreslas uppgifter som behandlar bade Del av helhet och Del av antal (s 136 1h). En
fraga som da uppkommer ar om det dr bra for forstaelsen av begreppsmodeller och den kon-
ceptuella inldrningen att de tva begreppsmodellerna som utgar fran del-helhetsmodellen och
andelsmodellen sa tidigt behandlas pa samma uppgiftsblad. Samma typ av fraga uppkommer
d4 liroboken presenterar briktal i form av Del av antal redan efter sex rikneuppgifter. Ar det
inte for snabbt att Overga till andelsmodellen sa snart efter introduktionen av del-
helhetsmodellen? Eleverna har i och for sig redan varit i kontakt med bréaktals rdkning i
arskurs fyra och de presenteras for konkreta begreppsmodeller som de far arbeta med i laro-
medlet. Det dr dock viktigt att de haller isér de tva synsétten pa briktal och inte blandar ihop
dem, da, som tidigare beskrivits, del-helhetsmodellen och andelsmodellen bygger pa olika
begreppsegenskaper.

Genom en gemensam introduktion presenteras braktal med hjélp av tallinjemodellen, som kan
anvindas for att jamfora storleken pé braktal. Lararen ska enligt lararhandledningen notera att
for att kunna jadmfora brdk med varandra med hjdlp av tallinjen, sa méste helheten vara den-
samma (s 137). Det visar pa forstaelse for tallinjemodellen som bygger pa del-
helhetsmodellen och att det ar viktigt for eleverna att forsta utifran vilka begreppsegenskaper
begreppsmodellerna grundar sig.

Tallinjemodellen som visas i laroboken anvinder sig inte av talpilar for att visa pa att det ar en
stracka som avses pa tallinjen och inte en punkt (s 72 1b). Det kan vara forvillande for elever-
na (Bentley 2008). Bentley (2008) podngterar dock att om bréktal tidigare presenterats for
eleverna med hjélp av del-helhetsmodellen, vilket ldromedlet gjort, sa kan bréaktalet represen-
teras pa tallinjen utan nagon talpil. Att ta hjélp av tallinjemodellen i detta skede kan istillet
gynna elevernas erfarenhet av braktal (Bentley 2008).

Vid addition av braktal uppmérksammar lararhandledningen att manga elever anvinder sam-
ma rikneregler som vid addition av naturliga tal, vilket leder till en felaktig tankeform. Ele-
verna adderar dd samman bade tdljare och ndmnare frdn de bada bréktalen. Genom att elever-
na far arbeta laborativt med addition av braktal sa ska detta misstag forebyggas enligt ldrar-
handledningen. Det konkreta arbetet med att addera braktal kan da utga fran till exempel cir-
kelmodellen (s 142 1h). Det beskrivna misstaget forekommer enligt Bentley (2008) ofta om
eleverna tidnker pa addition utifran andelsmodellen. Att lararhandledningen foresprakar att
addition av bréktal visualiseras med hjélp av cirkelmodellen visar pd forstaelse for att det dr
begreppsegenskaper utifran del-helhetsmodellen som kan tydliggéra principen for addition av
braktal.

Multiplikation och division av braktal med ett heltal forklaras bland annat genom att visuali-
sera modeller 1 form av cirklar och rektanglar. Vid multiplikation utgar man till att bérja med
fran upprepad addition med hjilp av cirkelmodeller och vid division av cirkelmodeller som
delas. Vid division sa utnyttjar man dven att se ndmnaren 1 braktalet som en enhet. Det vill
sdga att till exempelvis 2 tredjedelar dividerat med 2 dr lika med 1 tredjedel. Pa sd sitt dr det
del-helhetsmodellen som ligger till grund for multiplikation och division av bréktal.
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Négra rikneexempel i ldroboken under rubriken Brak till vardags kan antas utgd frin opera-
tormodellen (s 80-81). Det &r dock inte sd att det framgar klart och tydligt utifran Bentleys
(2008) resonemang. Pa sa sitt att braktalet ses som bestdende av tva tal ddr ndmnaren har som
uppgift att dividerare och tiljaren multiplicera ett annat heltal. Losningarna av uppgiften pre-
senteras dock 1 olika steg. Dér heltalet forst divideras och sedan multipliceras. Operatormo-
dellen har en mer procedurell dn konceptuell karaktér enligt Bentley (2008:35-54). Anknyt-
ning finns dock kvar till enheterna i uppgiften och omvandling frin till exempelvis kg till
gram redovisas.

Slutsatsen av analysen av begreppsmodeller ar att de tydligt utnyttjas i laromedlet och att de
till stor del stédjer begreppsbildning utifrdn Bentleys (2008) teorier.

4.10 Jamforande analys av laromedlen

I den jimfGrande analysen jimfors resultaten fran de tre ldromedlen med varandra. Utifran
den kvantitativa och kvalitativa studien. De mest markanta skillnaderna ifran den samman-
stdllda kvantitativa analysen i tabellform lyfts in i den kvalitativa analysen. De procentsatser
som redovisas utanfor parenteser i texten star for det sammanlagda antalet uppgifter utifran
lararhandledning och ldrobok. De procentsatser som stir i parentes utgir endast fran rdkne-
uppgifter i laroboken. Anledningen till att de redovisas pa det sittet ar att arbetsbladen 1 Mat-
teboken 5As kopieringsbok inte finns med i analysen, men i de andra tva liromedlen ingar de
i lararhandledningen. Att presentera de bada procentsatserna ger darfor en mer nyanserad bild.

Larobok Matte Direkt | Matteboken 5A Téank och Ré&k-
Borgen 5b na 5b
Antal | Procent | Antal Procent | Antal | Procent
Kommunikativa rikneuppgifter 3 3% 84 52 % 27 13 %
Konkreta rdkneuppgifter 71 66 % 99 61 % 129 61 %

e Vardagsanknuten 16 15 % 65 40 % 65 31%

e Bild 53 49 % 37 23 % 83 40 %

e Laborativ 2 2% 5 3% 16 8%

e Annat 0 0 % 5 3% 10 5%
Abstrakta rikneuppgifter 37 34 % 64 39 % 81 39 %
Totalt antal rikneuppgifter 108 163 210
Larobok + lararhandledning Matte Direkt | Matteboken 5A Tank och Rak-

Borgen 5b na 5b

Antal | Procent | Antal Procent | Antal | Procent
Kommunikativa rikneuppgifter 6 4% 87 52 % 54 19 %
Konkreta rakneuppgifter 92 68 % 100 60 % 169 61 %

e Vardagsanknuten 16 12 % 66 40 % 65 23 %

e Bild 72 53 % 37 22 % 119 43 %

e Laborativ 2 1% 5 3% 23 8%

e Annat 2 1% 5 3% 10 4%
Abstrakta rikneuppgifter 44 32 % 66 40 % 110 39 %
Totalt antal rikneuppgifter 136 166 279
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4.10.1 Begreppsbildning

4.10.1.1 Kommunikation och begreppskunskap.

I de bdda liromedlen Matteboken 5A och Ténk och Rikna 5b framgér vikten av begreppskun-
skap och begreppsbildning med tydlighet. Sirskilt utifrén ldrarhandledningen. Aven kommu-
nikationens roll framgar med stor tydlighet i de bada lararhandledningarna. Det ar framst 1
Matteboken 5As liromedel som de kommunikativa uppgifterna far stort utrymme med 52 %
(52 %). 1 Tank och Rikna 5b stdr de kommunikativa uppgifterna for 19 % (13 %). I Matte
Direkt Borgen 5b framgar det av ldrarhandledningen att samtalet i matematikundervisning har
en central roll. Hur liraren kan fa in samtalet i undervisningen dr dock inte tydligt utifrn 14-
rarhandledningen. De kommunikativa uppgifterna ér inte heller ménga i lairomedlet, endast 4
% (3 %). Vikten av begreppslig forstaelse framgar inte av ldrarhandledningen 1 Matte Direkt
Borgen.

4.10.1.2 Vardagsanknytning

I Ténk och Rdkna 5b framgar vikten vardagsanknytningen bade direkt och indirekt dé larar-
handledningen studeras. I laromedlet uppskattas 23 % (31 %) av uppgifterna vara vardagsan-
knutna. I Matteboken 5A framgér inte anledningen till att rdkneuppgifterna dr vardagsanknut-
na, liromedlet har dock storst andel vardagsanknutna uppgifter med 40 % (40 %). Matte Bor-
gen Direkt 5b framgér det i1 ldrarhandledningen att intensionen dr att rdkneuppgifterna ska
vara vardagsanknutna. I 1aromedlet dr dock endast 12 % (15 %) vardagsanknutna vilket &r den
minsta andelen i de tre 1dromedlen.

4.10.1.3 Konkretion och abstraktion

Béde 1 Tank och Rikna 5b och Matteboken 5A framgar anledningen till att konkretisera och
abstrahera 1 matematiken. Det ges ocksa forslag pa hur det kan gé till i lararhandledningen
samt att det praktiseras i laroboken. I Téank och Rékna 5b ges eleverna flera olika hjdlpmedel
for att konkretisera det abstrakta. Inte minst genom att arbeta laborativt med brakmodeller. I
Matte Direkt Borgen 5b ér anledningen till att konkretisera och abstrahera inte tydlig utifrdn
lararhandledningen. Dédremot framkommer det pa flera stidllen hur eleven kan gora for att
konkretisera det abstrakta. Det finns ocksa uppgifter dér eleverna trénas i att abstrahera nagot
konkret. Om andelen konkreta rdkneuppgifter i liromedlen jamfors sd skiljer de sig inte
ndmnvirt at, de befinner sig i ett spann fran 61-68 % (61-66 %). Vilket dirmed inte heller den
abstrakta andelen gor, dédr andelen uppgifter befinner sig 1 ett spann mellan 32-40 % (34-39
%).

Slutsatsen &r att ldraren frimst ges stod ifrdn ldrarhandledningen for begreppsbildning, da
braktal introduceras och behandlas i1 laromedlen Tadnk och Rédkna 5b och Matteboken 5 A,
vilket framgétt av de tre kategorierna under begreppsbildning, kommunikation och begrepps-
kunskap, vardagsanknytning och konkretion och abstraktion. I ldararhandledningen for Matte
Direkt Borgen 5b framgér inte det stodet for lararen med samma tydlighet. Uppfattningen ar
att eleverna ges stod for att utveckla den begreppsliga forstaelsen for bréktal ifall lararen utgér
fran ldrarhandledningen i undervisningen och inte enbart utgdr ifrdn laroboken, dar det be-
greppsliga fokuset for forstaelse av braktals inte ges samma stod.

4.10.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

I alla 1aromedel finns det tecken pa bade procedurell och konceptuell kunskapsfokusering. Det
som framgér i alla tre ldrobdcker dr mdjligheten att pa vissa stéllen i1 ldrobdckerna 16sa efter-
kommande uppgifter utifran en tidigare presenterad 16sning, vilket anses vara tecken péd en
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procedurell inriktning. I Matte Direkt Borgen 5b uppskattas att 44 % av rdkneuppgifterna i
laroboken gar att 16sa pa det viset, i Matteboken 5SA 10 % och i1 Ténk och Rékna 5b 4 %. Det
laromedel som tenderar att luta mest mot den procedurella kunskapsfokuseringen dr Matte
Direkt Borgen 5b. I de andra tva ldromedlen finns fokus pa konceptuell inldrning, som fram-
kommer tydligare dn i Matte Direkt Borgen 5b. I Matteboken SA ges det kommunikativa stort
utrymme och i1 Tank och Rikna 5b den begreppsliga forstielsen. Vilket bland annat framgér
av inriktningen pé forstielse av brakbegrepp utifran begreppsmodeller, som eleverna far labo-
rera med. Andelen laborativa uppgifter dr storst i Tank och Rékna 5b med 8 % (8 %), som dr
mer dn dubbelt sa stor andel som i de dvriga tva laromedlen.

Slutsatsen dr att det dr svart att avgora om det dr en procedurell eller konceptuell inldrning
som fokuseras i liromedlen dé det finns tecken pd bada delar. I Matte Direkt Borgen framgar
dock den procedurella inriktningen tydligare och i Matteboken 5A och Tank och Rikna 5b
finns tydliga tecken pa en konceptuell kunskapsinlérning framst utifran ldrarhandledningen.

4.10.3 Begreppsmodeller

Alla tre ldiromedel anvénder sig av begreppsmodeller utifran Bentleys beskrivning av dem,
men i lite olika omfing och tydlighet. I alla tre liromedel finns del-helhetsmodellen och an-
delsmodellen med och de introduceras i den ordningen. Den med mest férdelar och den med
mest nackdelar enligt Skolverkets (2010:43) analysrapport. Andelsmodellen har lag struktu-
rell validitet, vilket inte gynnar den begreppsliga forstaelsen, pa grund av att den forvranger
det matematiska innehéllet (Skolverket 2010:29). Alla tre 1dromedel anvinder sig dndd av den
begreppsmodellen, vilket kan ses som problematiskt for begreppsbildning av braktal. I alla tre
laromedlen har jag stéllt mig frigande om de tvd modellerna inte varvas for ofta eller introdu-
ceras for ndra inpa varandra. Vilket dr svart att avgora? Enligt Bentley (2008:52) s& kan ett
hoppande mellan begreppsmodeller leda till en mer procedurinriktad inlérning. Det dr dock
inte sé att modellerna blandas i1 en och samma uppgift forutom vid ett redovisat tillfille, 1 Mat-
te Direkt Borgen 5b.

Ovriga begreppsmodeller som anvinds i Matte Direkt Borgen 5b #r brikplanket som anses
vara jaimforbar med tallinjemodellen. I Téank och Rékna 5b anvinds dessutom tallinjemodel-
len och till viss del operatormodellen. I Matteboken 5A anvénds ocksa till viss del operator-
modellen. Begreppsmodellerna dr inte tydligt beskrivna 1 Matteboken 5A for att stodja be-
greppsforstaelsen av bréktal. En frdga som uppkommer dr om eleverna har tillrackligt stod
for storleksjamforelse mellan braktal med hjilp av de tva begreppsmodellerna.

Slutsatsen ér att i Tank och Rékna 5b ges storst utrymme for anvdandningen for begreppsmo-
deller, dérefter Matte Borgen Direkt 5b och minst utrymme ges i Matteboken 5SA.
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5 Diskussion

I diskussionsavsnittet besvaras frigestillningarna utifran syftet. Det gors i relation till de defi-
nierade omradena i1 analysinstrumentet, begreppsbildning, procedurell eller konceptuell kun-
skapsfokusering och begreppsmodeller. Slutsatserna gors genom att knyta an till teoriavsnit-
tet.

5.1 Diskussion av resultat

5.1.1 Begreppsbildning

e Vilket stod ges ldraren i liromedlet d& braktal introduceras och behandlas for elever-
nas mojlighet till begreppsbildning?

e Vilket stod ges eleven av ldiromedlet for att utveckla den begreppsliga forstaelsen av
det matematiska begreppet braktal?

Utifrdn Matteboken 5A och Ténk och Rékna 5bs lararhandledning sd ges lararen stod for att
ge eleverna en begreppslig forstaelse da braktal ska introduceras. Vikten av begreppsforstael-
se framkommer i de bada ldrarhandledningarna. De ger en historisk bakgrund till braktal, vil-
ket kan anvéndas for att ge eleverna en begreppslig forstaelse av bréktal. Den historiska bak-
grunden kan enligt Vygotskys teorier om begreppsbildning anvindas som hjélp for att fa for-
staelse for begrepp. Det dr mojligt att fraga sig varfor begreppet tillkommit, vilka behov och
problem som kunde och kan hanteras och 16sas med hjilp av begreppet (Areviks 2009).

I Tank och Rikna inleds varje nytt avsnitt i ldroboken, totalt 15 stycken genom ldrarhandled-
ningen med en lirarledd gemensam introduktion. Det kan ses som en del i lararens mojlighet
till att hjélpa eleverna att genom kommunikation utnyttja den proximala utvecklingszonen for
att fa eleverna att né sa langt som mojligt 1 sin begreppsliga forstaelse (Arevik 2009). I larar-
handledningen ges ldraren ocksa stdd i de olika begreppsmodeller som introduceras for att
eleverna ska skapa sig begreppsforstaelse for braktal. I Matteboken 5A ges inte lika stort ut-
rymme for begreppsmodeller d&ven om ett laborativt arbete foresprakas for att {4 forstaelse for
brakbegreppet. En stor del av uppgifterna i laromedlet, 52 % bygger pd kommunikativa upp-
gifter vilket ses som grundldggande for att skapa en begreppslig forstaelse. I Matte Direkt
Borgen 5b ges inte stort stod for den begreppsliga forstaelsen for bréktal vare sig utifran la-
rarhandledning eller utifran larobok.

Slutsatsen dr att ldraren framst ges stod fradn ldrarhandledningen for begreppsbildning, da
bréktal introduceras och behandlas i liromedlen Tank och Rékna 5b och Matteboken 5 A. I
lararhandledningen for Matte Direkt Borgen 5b framgér inte stddet for ldraren med samma
tydlighet, vilket framgatt i resultatanalysens.

Min uppfattning &r att eleverna indirekt ges stod for att utveckla den begreppsliga forstéelsen
for braktal 1 tva av ldromedlen, Tdnk och Rikna 5b och Matteboken 5A, forutsatt att lararen
utgar fran lararhandledningen i undervisningen och inte enbart utgar ifran laroboken. Utan
lararen och genom att anvénda sig av laroboken som enda hjdlpmedel sa anses inte eleverna fa
stort stod av ldrobockerna for den begreppsliga forstaelsen av bréaktal.
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Jag vill med bestdmdhet papeka att, som det framgétt av min analys, ar det mycket viktigt att
lararen utgér eller i alla fall 4&r medveten om vad som stdr ldrarhandledningen som hor till 1a-
roboken. Utifrdn den ges grundtankarna om ldaromedlet och i tvd av de studerade ldromedlen
dven insikt och forstéelse for vikten av begreppskunskap. De ldrarhandledningarna ger ocksa
idéer och tips om hur ldraren kan arbeta med begreppsforstaelse och begreppsbildning av
bréktal, bland annat genom samspel och kommunikation, genom att 6va pa att konkretisera,
genom att Ova pé att abstrahera och att arbeta med begreppsmodeller, bland annat laborativt.
Min undersokning visar att bade ldrare och elever i framforallt tva av de analyserade laromed-
len ges stod for begreppsbildning av braktal. For att eleverna ska ges stod i den begreppsliga
utvecklingen dr det dock viktigt att eleverna inte ldmnas ensamma att arbeta med larobdcker-
na, utan nagon handledning frén ldrare eller utan nagot samspel med ldraren och dvriga ele-
ver. | TIMMS-undersdkningen fran 2007 visade det sig att for skolar 4 atgar 38 % av lektions-
tiden en vanlig vecka &t att arbeta med matematiskuppgifter pa egen hand (Skolverket
2008a:65). Det ar viktigt att tiden for ensamarbete med matematikuppgifter inte blir for stor,
eftersom det inte gynnar den begreppsliga utvecklingen av braktal.

5.1.2 Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

e Ar det en konceptuell/begreppsmissig eller procedurinriktad inldrning som fokuseras i
laromedlen?

I Skolverkets (2010:24) analysrapport framgér det att vésterlandska larobocker dr av procedu-
rell karaktir. Om det avser bade ldrarhandledning och ldrobok framkommer inte. I den hér
studien har ordet liromedel anvénds for bade ldrarhandledning och ldrobok. Att l1irobdckerna
till stor del ar av procedurell karaktir stimmer pé sitt och vis in pa de analyserade ldrobdck-
erna. De bygger pd att eleverna ska rdkna matematiska uppgifter och 16sa dem utifran rékne-
procedurer. En del uppgifter i larobocker har ocksa en repetitiv karaktér. Det vill sdga de lik-
nar varandra i sin utformning och de kan 16sas pa samma sétt, med samma procedur som talet
innan, men med andra numeriska tal. Det tydligaste tecknet i de analyserade larobockerna pa
en procedurell inriktning dr da efterféljande uppgifter kan 16sas med hjilp av ett tidigare rik-
neexempel, eller d& laroboken uppmanar eleven att 16sa uppgiften pa samma sétt som i tidiga-
re rdkneexempel. Andelen rena rikneexempel framgér dock inte som stor i larobockerna.

Det finns dock dven tecken péd konceptuellt fokus 1 ldrobockerna. Detta framkommer bland
annat vid uppgifter som &dr utformade for att 19sas tillsammans, i diskussion i sméd grupper
eller tillsammans med ldraren, vilket enligt Skolverkets (2010) analysrapport visar tecken pé
undervisning med konceptuella fortecken. I ldrobockerna finns dven uppgifter utformade for
att eleverna ska fa trina sig pa att gd mellan ett konkret till ett abstrakt tinkande, men ocksa
Ova sig pd att utifran en abstrakt beskrivning gora en konkret tolkning. Detta ses som dvning i
begreppslig forstaelse utifran Areviks (2009) tolkning av Vygotskys teorier om begreppsbild-
ning. Ocksa det faktum att en del av uppgifterna i ldrobdckerna &r av kommunikativ karaktir
och bygger pa anknytning till elevernas egen vardag och erfarenhetsbakgrund gor att de anses
vara utformade for att utveckla den begreppsliga forstdelsen, vilket ocksa frimjar begrepps-
forstaelsen utifrdn Vygotskys teorier om begreppsbildning (Arevik 2009).

Larobockernas anviandning av begreppsmodeller kan dven bidra till att ge begreppslig och
ddarmed konceptuell forstaelse for bréktal. Begreppsmodeller enligt Bentley dr hjalpmedel for
att skapa sig en begreppslig forstaelse (2008).

Det storsta fokuset pd begreppslig forstdelse framkommer tydligast da lararhandledningarna
for Matteboken 5A och Tidnk och Rikna 5b studeras. Vilket tidigare framforts under rubriken
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begreppsbildning. 1 de bida lararhandledningarna framhalls begreppsforstaelse som viktig.
Det dr svért att avgora om ldromedlen antingen &r av en procedurell eller konceptuell karaktar,
dé det finns tecken pé bada delar i Tank och Rédkna 5b och Matteboken 5A. I Matte Direkt
Borgen 5b framgér dock den procedurella inriktningen tydligare. Det har inte varit avsikten
att placera ldrobockerna i fack av att antingen vara procedurella eller konceptuella. De kan
déremot ses ha olika mycket tyngdpunkt pa de olika aspekterna, vilket framkommit i analy-
sen.

Av resultat- och analysdelen framgar att liromedlet Matte Direkt Borgen 5b var det laromedel
med mest procedurellt fokus. Eftersom studiens utgédngspunkt &r att den konceptuella kun-
skapsinldrningen har en storre betydelse for begreppsbildning dn den procedurella, sa framstar
det ldromedlet inte ge samma stod for begreppsbildning som de andra tvd. Viktigt dr da att
komma ihag andra redovisade teorier. Utifrdn det strukturella och operationella perspektivet,
framgdr det att dven operationella aspekter, det vill siga exempelvis rdkneoperationer, har
betydelse for begreppsbildning. Enligt Engstrom (1997:141) s& kan, som tidigare péapekats,
med tiden en fortrogenhet for begreppsforstaelse pd en strukturell niva véixa fram genom att
arbeta med de operationella aspekterna av matematiska begrepp. Enligt Rittle-Johnson, Sieg-
ler, & Alibali (2001:360) sa dr det viktigt att inte glomma bort de procedurella aspekterna,
som ibland far sta tillbaka eftersom de inte ses som lika viktiga.

Jag dr inte bendgen att hilla med om att det i en procedurell undervisning, vilket undervisning
utifran ldrobocker dr, sa finns det mer eller mindre inga tecken pa konceptuellt fokus enligt
Skolverkets analysrapport (2010). Jag pastar att min undersokning visar att det finns bade ett
procedurellt och konceptuellt fokus 1 laromedlen. Laromedlen skiljer sig dock mycket at vil-
ket framgétt av resultatanalysen. Det dr mdjligtvis sé att dd jag enbart analyserat tre laromedel
har jag 1 mitt urval funnit tva ldromedel med stort fokus pa begreppslig forstaelse, vilket inte
behover sédga nadgot om den generella sanningen om 6vriga laromedel.

En tanke som jag brottats med i slutet av mitt arbete, dr att jag valde bort ett laromedel att
analysera, eftersom jag inte ansag det jimforbart med de Ovriga tva, dd det inte behandlade
enbart bréktal i ett enskilt kapitel. Vad gav det for inverkan pa mitt resultat och var det ett
riktigt beslut? Det ldromedlet inriktade sig pa att se briktal som ett decimaltal. Mojligtvis sé
fokuserar det liromedlet inte mycket pa begreppsbildning och begreppsmodeller for att fa
forstaelse for brakbegreppet, pa grund av valet att se pa braktal som decimaltal. Jag stiller
mig frdgande till om det for begreppsforstaelsen av braktal ar en god idé att introducera brak-
tal genom att 1 stort sett direkt efter introduktionen vilja att se pa braktal 1 formen av decimal-
tal? Trots att det dr forsta gdngen 1 laromedelsserien som eleverna introducerades for bréktal?
Med det vill jag sdga att i en sd pass liten laromedelsanalys som jag gjort dr det inte mojligt
och vanskligt att dra ndgra generella slutsatser om hur laromedel &r utformade.

Det gor det dock extra viktigt att som ldrare vara medveten om att olika ldromedel har olika
inriktningar. Nar det &r dags att vélja ldromedel till sin klass bér man vara medveten om vad
man vill ha ut av laromedlet och pa vilket sétt det ska stodja undervisningen. Om det till ex-
empel ges litet stod for begreppslig forstielse 1 ldromedlet, s bor ldraren inte enbart luta sig
mot ldromedlet utan utforma sin undervisning utifran sin egen tolkning av vad eleverna beho-
ver for att skapa sig en begreppslig forstaelse. Ett annat skél till att jag funnit att liromedlen
har tydliga tecken pd att dven fokusera konceptuellt pd kunskapsinldrning kan vara att det
omrade jag valt att studera, braktal, har ett storre konceptuellt fokus &n andra matematikomra-
den. Det vill séga att braktal dr ett omrdde som inte tydligt visar pd losningsprocedurer och
16sningsexempel som eleverna ska f6lja i liromedlen.
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5.1.3 Begreppsmodeller

e Vilka begreppsmodeller for brakrdkning presenteras i liromedlet och hur de stodjer de
eleverna i deras begreppsmassiga utveckling av tal i brakform?

Alla tre ldromedel anvinder sig av begreppsmodeller utifrdn Bentleys (2008) beskrivningar
for att ge eleverna forstielse for briktal. De far dock olika stort utrymme och ges olika stor
tydlighet, 1 bdde lararhandledning och i larobok. Utgédngspunkten for forstaelse av braktal &r i
alla tre liromedlen del-helhetsmodellen. Den begreppsmodell enligt Bentley (2008:49-51)
med minst nackdelar och som foresprakas att anvindas vid introduktion av bréktal for att se-
dan kompletteras med andra begreppsmodeller, forutsatt att de inte stir i konflikt med var-
andra (Bentley 2008:51). Alla tre liromedel anvinder sig sedan ocksd av andra begreppsmo-
deller, dir den andra som introduceras dr andelsmodellen. I alla tre ldromedel anser jag att
begreppsmodellerna i manga fall stodjer den begreppsmaéssiga utvecklingen av braktal. Det
finns dock éven tillfillen da jag ifrigasitter laromedlets anvéindande av begreppsmodeller.

Andelsmodellen har 1ag strukturell validitet, vilket inte 4r gynnsamt for den begreppsliga for-
staelsen, pa grund av att den forvranger det matematiska innehéllet (Skolverket 2010:29). Alla
tre laromedel anvénder sig 4nda av den begreppsmodellen, vilket kan ses som problematiskt
for begreppsbildning av braktal. I alla tre laromedlen har jag ocksa stillt mig fragande till om
de tva begreppsmodellerna del-helhetsmodellen och andelsmodellen inte varvas i for stor ut-
strackning eller introduceras for néra inpa varandra, vilket anses svért att avgora. Enligt Bent-
ley (2008:52) sé kan ett hoppande mellan begreppsmodeller leda till en mer procedurinriktad
inldrning. Det dr dock inte s& att modellerna blandas i en och samma uppgift forutom vid ett
redovisat tillfélle, i Matte Direkt Borgen 5b. Det dr dock viktigt att eleverna far forstaelse for
de olika begreppsegenskaperna som modellerna star for och dér anser jag att laromedlet Tank
och Rékna 5b, med sitt konkreta material av begreppsmodeller &r tydligast.

5.2 Relevans for lararyrket

Avslutningsvis vill jag framhélla att jag anser att mitt examensarbete har stor relevans for
lararyrket. Inledningsvis framkom min osékerhet infor anvéindandet av laromedel i matema-
tikundervisning, grundad i en diskussion kring larobokens vara eller inte vara. Trots det an-
vénds laroboken i stor utstrdckning i svenska skolor. Lararen stdlls d& infor val av vilket 14-
romedel som ska véljas. Jag vill hdvda att resultatet av den hér studien visar pa att beroende
av vilket lairomedel som anvinds si ges lararen olika stod for sin undervisning. Det ar viktigt
att vara medveten om det dé valet av liromedel gors. Det dr inte sékert att intensionen ar att
anvinda laromedlet som grund i undervisningen, vilket det inte heller behover vara.

Om lédrarens avsikt dr att anvénda sig av ett 1aromedel som grund i undervisningen &r det dock
viktigt att dven anvinda sig av ldrarhandledningen, annars forbises manga av grundtankarna
fran forfattarna. I annat fall méste lararen fylla sin undervisning med det som forbisetts. Oav-
sett hur ldraren véljer att planera sin undervisning sa ansvarar ldraren for att undervisningen
utgar fran strivansmalen och att eleverna nar uppnaendemaélen for kursplanen i matematik.
Slutsatsen &r att ldraren och eleven kan fa ett bra stdd och hjdlpmedel i liromedlet, men att det
géller att kritiskt granska det och vara medveten om vad du som larare och elev kan fa ut av
det.
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5.3 Vidare forskning

Jag har under min unders6kning kommit fram till, att det finns ménga olika intressanta omra-
den att studera vidare, utifran ett 1aromedelsperspektiv och utifran ett konceptuellt kontra pro-
cedurellt perspektiv.

Négot som jag funnit intressant utifran ett liromedelsperspektiv dr hur olika laromedel forhal-
ler sig till vilka mél eleverna ska uppna efter att ha arbetat med kapitlen om braktal. Detta
trots att de alla ar framtagna for skolar 5. Malen i ldromedlen skiljer sig 4t och &r olika avan-
cerade. I ett av ldromedlen behandlas till exempelvis bade addition och subtraktion av bréaktal
samt multiplikation och division av bréktal med heltal (Ténk och Rékna 5b). I ett annat laro-
medel dr malen légre stéllda utifrdn hur avancerade de anses vara. I de malen framgér att ele-
verna efter kapitlet ska kunna ldsa och skriva ett brik, rdkna ut en viss del av ett antal, jimfora
och storleksordna brak samt skriva brak som decimaltal (Matte Direkt Borgen 5b). Att malen
skiljer sig t i sd stor grad i liromedlen &r intressant att studera och hur de forhaller sig till
malen i kursplanen for matematik. Jag anser sjdlv att malen for vad elever ska kunna om brak-
tal 1 arskurs fem utifrdn kursplanen 1 matematik som mycket tolkningsbara. Detta kan vara en
anledning till att skillnaden i laromedlens mal ser s olika ut. En intressant fraga &r vad detta
kan ge for konsekvenser.

Utifrdn det konceptuella och procedurella perspektivet vore det intressant att gd utanfor en
laromedelsanalys och istéllet studera hur ldrare arbetar med begreppsbildning i matematikun-
dervisning. Det vore ocksa intressant att studera elevers forstaelse for matematiska begrepp
som braktal.

Ett tredje forslag pé fortsatt forskning dr en storre studie som omfattar fler laromedel for att
studera hur laromedlen forhiller sig till procedurell kontra konceptull kunskap, da jag fann
tydliga inslag av konceptuellt tdnkande i ldromedlen trots att de generellt sett anses vara pro-
cedurella. Vilket kan ha forklarande orsaker i de {4 liromedel som studerats eller pa valet av
omrade, braktal.
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Bilagor

Bilaga A
Till ansvarig for laromedel i matematik for grundskolan 4-5 hos Gleerup
Hej!

Jag ar lararstudent pa Goteborgs Universitet och skriver for tillfdllet pd mitt examensarbete pé
C-niva inom matematikdidaktik. I examensarbetet gors en laromedelsanalys av matematikla-
romedel, di de har en central roll som hjdlpmedel for larare och elever. Det som studeras 1
laromedlen ar bréktal och braktalsridkning, for arskurs fem. Det kan i och for sig skilja sig at
ndgot mellan olika laromedel i vilken arskurs bréktal och braktalsrakning behandlas, darfor
kan det vara aktuellt &ven med laromedel avsedda for skolar 4 och 6.

Med hinvisning till ovanstdende sd undrar jag om ni har moéjlighet att bidra med laromedel, 1
form av larobok och ldrarhandledning/lararbok som behandlar braktal och briktalsrikning i
forsta hand for arskurs 5 fran era matematikboksserier. Det jag tror kan vara intressant for mig
ar nigot fran foljande bokserier.

e Ténk och ridkna 5b ldrobok med tillhdrande ldrarhandledning/lérarbok
e Talriket &r 5 Grundbok 5b med tillhérande ldrarhandledning/lararbok

Examensarbetet ska 1dmnas in 1 maj, s skulle jag vara véldigt tacksam om ni kan hjdlpa mig
snarast med detta bidrag.

Denna forfragan stills till foljande forlag; Bonnier, Gleerups, Natur och Kultur, Liber.

Tack pa forhand!
Med vinliga hélsningar
Jenny Andersson

Mailadress; XXXXXXXXXXXXXXX

Adress: XXXXXXXXXXX

XXXXXXXXXXX
Tele: XXXXXXXXXXX
Mobil: XXXXXXXXXXX

Handledare

Universitetslektor, Christian Bennet
XXXXXXXXXXXX Tele: XXXXXXXXXX
Institutionen for pedagogik och didaktik
Matematikdidaktik

Goteborgs Universitet
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Bilaga B

Kvantitativ undersokning av antalet uppifter/rakneexempel i laromedlet

Antal beskrivningar presenta-
tioner av brak-
tal/braktalsrikning

Antal rikneexempel

Antal rdkneuppgifter

Kommunikativa rdkneuppgif-
ter

Vardagsanknutna rakneuppgif-
ter

Konkreta rikneuppgifter

e Bild

e Laborativ

e Annat

Abstrakta rikneuppgifter

Begreppsbildning

Tar laromedlet upp nédgot om
vikten av begreppskunskap?

Uppmanas elever/larare kom-
municera kring brak-
tal/brakridkning?

Framgér anledningen till var-
for kommunikationen &r vik-
tig?

Ar uppgifterna vardagsanknut-
na?

Framgar vikten av att uppgif-
terna i laromedlet dr vardags-
anknutna?

Konkretiseras det abstrakta?
Framgar anledningen till kon-
kretion?

Abstrahera det konkreta?
Framgér anledningen till att
det abstraheras?

Procedurell eller konceptuell kunskapsfokusering

Pa vilket sétt presenteras brak-
tal och braktalsrakning for
eleverna utifran laro-
bok/lararhandledning?
Beskrivande

Historisk bakgrund?

Vad ska det anvéndas for?
Kort och koncist

Inte ndgon presentation av
braktal mer direkt pa
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Mha formler/berdkningar?
Mha momentrutor, Annat

Ges nagon definition av be-
greppet brék/braktal?

Definieras de ingaende delarna
1 braktalet?

Fokuserar de pé att ge en be-
greppsmadssig eller procedurell
forstéelse?

Ar det mingdtrining eller fir-
dighetstraning som fokuseras i
laromedlen?

Ar det ménga rikneuppgifter
av samma karaktar?

Hur ar textrutor, informations-
rutor och exempelrutor utfor-
made?

Pé vilket sétt dr rdkneuppgif-
terna 1 laromedlen utformade?

Uppmanas eleven att l9sa rak-
neuppgifterna pd samma satt
som rakneexemplet innan
gjorde?

Begreppsmodeller

Del-helhet | Andel Operator | Tallinje Mingd- Annan
jamforelse

Vilka begrepps-
modeller anviands?

I vilken ordning
infors begrepps-
modellerna?

Inférs modellerna
sa de stodjer be-
greppsbildning?

Presenteras be-
greppsmodellerna i
olika kontexter,
dvs underléttas
transfer?

Introduceras be-
greppsmodeller
utan ndgon logisk
forklaring?

Sker ndgon hop-
blandning eller
konflikt av be-
greppsmodellernas
egenskaper?
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