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Syfte:

Syftet med studien var att undersoka elevernas strategier samt eventuella svarigheter och
missuppfattningar med avseende pa aritmetikkunskaper i ak 7 pa en hogstadieskola.

Teoretisk referensram:

Studien tar sin utgangspunkt i det postpositivistiska paradigmet och har bade en kvantitativ
med l6sningsfrekvenser och en kvalitativ del med innehallsanalys. | det postpositivistiska
paradigmet kan man anvanda sig av flera metoder (Denzin & Lincoln, 2011). Enligt Denzin
och Lincoln &r en av grundtankarna inom postpositivismen att vi aldrig kan forsta naturen helt
och hallet, det finns alltid dolda faktorer som vi kanske inte kan upptécka och detta utgor
drivkraften for nya studier inom samma omrade. Grundidén med innehallsanalys &r att
kvantifiera nagonting i texter utifran ett speciellt syfte och som stod for kvantifieringen kan
intervjuerna anvéandas (Bergstrom & Boreéus, 2005).

Metod:

Undersokningen genomfordes i samtliga klasser i ak 7 pa en skola och fran denna grupp av
elever valdes nagra elever ut for intervjuer. Den kvantitativa delen undersoker
I6sningsfrekvensen for de olika uppgifterna genom statistik Over vilken typ av fel som
eleverna gjort samt 6ver hur manga elever som har I6st samtliga uppgifter inom ett raknesatt
korrekt och vilken metod de har anvént. | den kvalitativa delen anvands innehallsanalys som
metod med syfte att forsoka forsta vilken typ av misstag som eleverna gor genom att
analysera de uppgifter som de har lost samt genom intervjuer med nagra elever.
Databearbetningen har skett genom kodning och kategoriseringar av datan fran
testuppgifterna och transkriberingen av intervjuerna. Dessa kategorier har sedan anvants i
tolkningen av resultaten.

Resultat:

| studien framkommer det att eleverna redovisade testuppgifterna pa i huvudsak tre olika satt:
vertikal algoritmrakning, skriftlig huvudrékning och endast svar. Den positiva
l6sningsfrekvensen ar hogst for vertikal huvudrakning for uppgifter som innehaller addition
och subtraktion. Fér multiplikation var den hogst for redovisningar som endast innehéll ett
svar. Eftersom inte alla elever intervjuades ar det svart att veta hur eleverna har gjort nar de
|6st uppgiften. Nar det galler division anvandes i huvudsak kort division. De vanligaste felen
som eleverna gor ndr de anvander vertikal algoritmrakning &r berékningsfel och att de
anvander minnessiffrorna pa ett felaktigt satt. De vanligaste felen nar det galler skriftlig
huvudrakning ar att eleverna gor den typ av fel i berakningarna som skulle kunna bero pa
brister i kunskapen om positionssystemet eller antalskonstansen. Nar det géller division har
eleverna svarast att l6sa den uppgift som innehaller innehallsdivision.



Forord

Att skriva detta examensarbete har varit som en resa pa ett delvis okant hav. Jag har fatt
manga nya insikter och utvecklats bade som pedagog och individ under resan. Genom studien
har jag fatt en okad forstaelse for hur det kan vara att vara elev i matematiksvarigheter och pa
vilket satt man kan underlatta i undervisningen.

Jag vill rikta ett stort tack till skolan som It mig gora min undersékning hos dem och da
framst till eleverna som jag fick mdjligheten att intervjua. Utan er hade det inte blivit en
studie. Jag vill dven rikta ett stort tack till Jan-Ake Klasson som har handlett mig pa min resa.
Tack for alla goda rad och kommentarer.

Det storsta tacket vill jag rikta till min familj och svarmor som har stottat mig. Tack for att ni
har statt ut med alla papper och en ganska franvarande mamma och svérdotter.
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Inledning

Enligt ett pressmeddelande 1 december 2008 fran Skolverket minskade andelen elever med
gymnasiebehorighet och orsaken var att fler flickor &n tidigare inte nadde malen for godkant i
matematik. Ar 2008 var det 7,2 % av flickorna och 7,7 % av pojkarna som inte nddde malen
for godkant i matematik och det var en 6kning nar det géllde antalet flickor som inte nadde
godkant i matematik. | ett annat pressmeddelande (Skolverket, 29 november 2011) meddelas
att 19,3 % av eleverna i arskurs nio inte fick godkant pa nationella provet i matematik
varterminen 2011. Det &r den hogsta siffran sedan skolverket borjade mata 2003. For att
komma tillratta med denna negativa trend beslutade regeringen att ge skolverket i uppdrag att
genomfora en matematiksatsning under aren 2009 och 2011. | satsningen deltog 200000
elever och 12000 larare. Enligt ytterligare ett pressmeddelande (Skolverket, 21 december
2011) har satsningen lett till battre undervisning i matematik och slutsatsen att det ar battre att
satsa pa att utveckla lararens formaga att undervisa an att bara satsa pa datorer och laborativt
undervisningsmaterial. Skolverket vantar nu pa ytterligare en satsning dar fler larare och
elever kan delta.

I utbildningsplanen for specialpedagogprogrammet star det att en specialpedagog skall kunna:

visa formaga att vara en kvalificerad samtalspartner och radgivare i pedagogiska fragor for kollegor,
foraldrar och andra berdrda (Géteborgs Universitet, 2009)

Som specialpedagog forvantas du att finnas dar som en radgivare i olika pedagogiska fragor
med fokus pa de specialpedagogiska dilemman som kan uppsta i undervisningen. Enligt
Engstrom (2003) ar misslyckandet i matematik ett stort problem for vara skolor. Lunde (2010)
skriver att man har kallat matematiksvarigheter "larandeproblem som skolan glémde” och det
ligger mycket i den beskrivningen. Som specialpedagog &r det viktigt att uppmarksamma
elever som har svarigheter nar det géller matematik. Detta kan goras genom att man
observerar och testar elevernas formaga att 16sa matematiska uppgifter, men det racker inte.
Man maste aven ta reda pa vad svarigheterna och eventuella missuppfattningar beror pa samt
hur man kan hjalpa eleverna fram till strategier som fungerar. Denna kunskap kan sedan
anvandas for att ge rad och stdd till undervisande larare sa att undervisningen utvecklas och
fler elever nar kunskapskraven. For att kunna gora detta kravs att man dels tillagnar sig den
kunskap som forskningen har kommit fram till inom detta omrade samt intervjuar eleverna
hur de tanker nar de forsoker att 16sa uppgifter i matematik. Jag har for avsikt att ta reda pa
vilka svarigheter och eventuella missuppfattningar elever kan ha i matematik nar det galler de
fyra réknesétten addition, subtraktion, multiplikation och division. Anledningen till att jag har
valt dessa dr att de ofta utgor en grund for att kunna l6sa andra uppgifter i matematik.

Syfte och fragestallningar

Studien tar sin utgangspunkt i det specialpedagogiska forskningsomradet som beror
matematiksvarigheter, ett omrade som inte &r tydligt avgransat mot narliggande
forskningsomraden. Enligt bade Engstrém (2003) och Lunde (2010) saknas det internationell
evidensebaserad forskning som undersoker matematiksvarigheter och vad som hjalper elever
som upplevs ha svarigheter i matematik. Bentley har bedrivit forskning inom omradet
aritmetik och hans studier visar pa en del missuppfattningar och svarigheter som elever i
matematiksvarigheter har eller gor. Bentley och Bentley (2011) menar att det inte racker med
diagnoser for att avgora vad eleverna kan eller inte kan utan det kravs &ven intervjuer och
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gruppsamtal. De elever som ar i matematiksvarigheter har bland annat ofta en bristfallig
kunskap ndr det géaller antalskonstansen, talkombinationerna och positionssystemet enligt
forfattarna. En annan forskare som har bedrivit studier som berdr elevers matematikkunskaper
ar Lowing. | hennes undersokning fran 2011 framkom det att stora delar av eleverna i de
klasser hon undersokte hade sa stora brister i sina matematikkunskaper att de inte kunde I6sa
grundlaggande uppgifter. Lowing (2006) har dven tidigare visat pa att en allt for laroboksstyrd
undervisning kan leda till inlarningssvarigheter. Foxman och Beiszhusern (2002) visar i sin
undersokning att eleverna som anvander vertikal algoritm har en hogre 16sningsfrekvens for
bland annat additionsuppgifter med tiotalsdvergang och multiplikation med decimaltal &n de
elever som anvander talsortsvis berakning (i Sverige ofta kallad skriftlig huvudrékning).

Syfte for den har studien formades med utgangspunkt fran delar av de fyra tidigare namnda
forskarnas studier och formuleras pa foljande séatt: syftet med den har studien ar att undersoka
elevernas strategier samt eventuella svarigheter och missuppfattningar med avseende pa
aritmetikkunskaper i ak 7 pa en hogstadieskola.

Nedanstaende fragestallningar kommer att anvandas i studien:

o Vilka strategier anvéander elever nér de I6ser uppgifter med de fyra raknesétten?

e Kan man se nagon tendens om nagon metod eller strategi ar mer effektiv?

e Vilka svarigheter kan uppsta nar det galler de strategier som eleverna anvénder for att
I6sa uppgifter?

e Vad ar orsaken till dessa svarigheter?

Litteraturgenomgang och tidigare forskning

Under den hér rubriken kommer olika delar av det matematiska omradet att presenteras ur ett
specialpedagogiskt perspektiv och darefter presenteras vilka svarigheter som olika forskare
har funnit att elever uppvisar med fokus pa aritmetiska uppgifter. | litteraturgenomgangen
kommer dven tva strategier som ar vanligt forekommande i laromedel i matematik att
presenteras. Slutligen presenteras nagra centrala didaktiska principer for att utveckla
undervisningen i matematik sa att elever som har svarigheter i matematik kan fa stéd och
utveckla sin matematiska formaga.

Specialpedagogiska fragestallningar i matematik

Att ge en bild av det specialpedagogiska synséttet nar det galler matematiksvarigheter ar svart
av manga anledningar. En anledning ar att det finns manga olika definitioner pa
matematiksvarigheter och man ar heller inte 6verens om vad man skall kalla dessa
svarigheter. Det ar ocksa ett forskningsfalt dar det inte har forekommit sa mycket forskning.
Till exempel skrevs det 14 ganger fler forskningsrapporter om lassvarigheter 4n om
matematiksvarigheter under perioden 1996-2005 (Lunde, 2010). Forskare definierar
matematiksvarigheter pa olika satt och valjer olika uttryck nar de beskriver elevers svarigheter
i matematik. Aven orsakerna till svarigheterna varierar hos forskarna beroende pa vilket
perspektiv de valjer att ta.



Matematikstoffet, elevens personlighet och omgivningen &r tre faktorer som samspelar nar
elever arbetar med matematik (Magne 1998; Engstrom & Magne 2003). Alla dessa tre
faktorer maste beaktas nar man undersoker varfor en elevs matematikprestationer ser ut som
de gor. Matematik handlar inte framst om enkla raknefardigheter, memorering, att folja regler
och traning, utan av tankeaktiviteter som abstraktioner, skapa monster, resonera och utveckla
(Engstrém, 2003).

| en skola som foresprakar integrering istallet for segregering ar individuella skillnader i
matematik tydliga och bor ses som ett uttryck for en naturlig variation av olikhet. Detta ar inte
en grund for specialpedagogiska atgarder utan nagot som skolan behdver lara sig att hantera
(Engstrém, 2003).

Engstrém (2003) pekar pa tre olika specialpedagogiska perspektiv nar det galler barns
larandesituation: 1) Det kompensatoriska perspektivet — dar grundtanken ar att man skall
forsoka kompensera eller vaga upp de svarigheter och problem som eleven har. For att veta
vilka atgarder som skall sattas in anvands diagnoser och tester. 2) Det kritiska eller
relationistiska perspektivet — orsakerna till elevens svarigheter soks inte framst hos eleven
utan utanfor, i skolsystemet. Grundidén &r att om en elev inte lar sig maste vi titta pa hur
larandesituationen skall forandras. Detta perspektiv &r kritiskt till diagnosers och testers
objektivitet och hé&vdar att dessa ofta ar negativa for eleven. 3) Dilemmaperspektivet —
skolsystemet star infor problem som &r motstridiga och olosliga. Fokus bor ligga pa vad
eleven har anvandning av pa lang sikt snarare an pa kompensationer i skolan.

Lunde (2010) menar att det enda som elever med matematiksvarigheter har gemensamt &r att
de har svarigheter i matematik och att man egentligen kanske borde tala om elever i
matematiksvarigheter an elever med matematiksvarigheter. Engstrom (2003) beskriver detta
som det relationistiska perspektivet dar man ser elevens svarigheter som nagot som uppstar i
samspelet mellan eleven och den miljé som den befinner sig i.

Enligt Van de Walle (1994) finns det en risk att termen specialpedagogik leder tankarna till
att tro att elever som har matematiksvarigheter lar sig pa nagot annat satt an "normala” elever
gor. Van de Walle menar att det inte &r sa, det finns inget sarskilt satt som barn med
matematiksvarigheter lar sig pa. Engstrom (2003) hédvdar att det inte finns nagon
internationell forskning som visar pa att elever med specifika matematiksvarigheter skulle
behdva nagon sarskild undervisningsmetod eller material som &r annorlunda fran den som
elever med allménna matematiksvarigheter behdver. Han menar vidare att det pa grund av
detta inte finns nagon mening med att skilja mellan allmanna och specifika
matematiksvérigheter. Aven Lunde (2010) saknar evidensbaserad forskning som visar hur
inlarningssituationen bor vara for elever med matematiksvarigheter.

Engstrom (2003) menar att det ar “bestickande” att argumentera for vikten av att tidigt
diagnostisera barn sa att olika funktionsnedsattningar och andra svarigheter kan upptackas i
tid. Han hdvdar att det ar ett vanligt medicinskt angreppsatt dar motivet &r att forebygga
svarigheter innan de uppstatt. Engstrém menar att forskningen idag inte vet vad som faller
inom det normala och att man inte kan havda att barn som har svart med enkla rakneuppgifter
i tidig skolalder kommer att utveckla matematiksvarigheter langre fram. Lunde (2010) menar
daremot att det ar viktigt att tidigt identifiera elever med svarigheter i matematik.



Enligt Engstrom (2003) vill manga forskare skilja mellan begreppslig och procedurinriktad
kunskap och skriver féljande:

att en elev kan folja en rakneregel sager inte mycket om hans/hennes forstaelse av samma regel. Att en elev
uppvisar svarigheter med att utfora vissa rakneuppgifter betyder inte att samma elev har
matematiksvarigheter (sid 32).

Det finns manga forklaringar till varfor en elev misslyckas med matematiken i skolan.
Engstrom (2003) listar féljande forklaringsmodeller:

1. medicinska/neurologiska — defektorienterad, eleven har en hjarnskada eller annan
fysisk eller psykisk funktionsnedséttning,

2. psykologiska —  forklaringar  sokes i  bristande  anstrdngning  eller
koncentrationssvarigheter hos eleven, angest eller olika kognitiva orsaker,

3. sociologiska — miljofaktorer, social deprivation, det vill saga att eleven kommer fran
en understimulerande miljo, skolsystemet missgynnar barn med exempel
arbetarbakgrund,

4. didaktiska — felaktiga undervisningsstrategier, ensidig fardighetstréning, etc.

Forfattaren anser att det inte &r meningsfullt att fors6ka reducera forklaringen till
matematiksvarigheter till den ena eller andra modellen eftersom det &ar ett problem med
manga dimensioner, alltsd menar han att man kan forkasta den medicinska
forklaringsmodellen utan att forkasta de resultat som den forskningen har kommit fram till.
Lunde (2010) menar att man maste hansyn till samtliga forklaringsmodeller och att en
diskussion mellan foresprakare for de olika modellerna bor uppmuntras.

Lunde (2010) menar att man kan finna en rad olika k&nnetecken for elever med specifika
matematiksvarigheter i modern forskningslitteratur, &ven om de inte nodvandigtvis sager
nagot om orsakssamband. Ett av dessa ar minnesfunktionen. Det har visat sig att elever med
matematiksvarigheter ofta har svarigheter att hamta fram eller aktualisera talfakta ur minnet.
Att I6sa matematikuppgifter kraver att man kan hamta begrepp och strategier fran minnet
samt att man planerar i vilka steg l6sningen skall ske och till sist bedomer svaret i forhallande
till uppgiften. Kunskapen om hur man l6ser ett matematiskt problem finns lagrat i
langtidsminnet medan sjélva losandet sker i korttidsminnet och det kravs alltsa ett samspel
mellan langtidsminnet och korttidsminnet. Elever med matematiksvarigheter tycks enligt
Lunde (2010) inte har nagon generell forsvagad fonologisk bearbetningsférmaga i
arbetsminnet men de kan ha ett specifikt problem som &r knutet till arbetsminnet nar det galler
numerisk information. Ett annat ar sprakfunktionen. Det antas att for att man skall uppfatta ett
antal storre an fyra kravs sprakfardighet. Tva andra talfardigheter ar verbalt baserad
objektsrakning och ”spontaneous focusing on numerosity” (Lunde, 2010). Det finns individer
som genom en hjarnskada har fatt sina sprakfardigheter skadade men dar fardigheten for
matematik finns kvar. Av detta skulle man kunna dra slutsatsen att sprakfardigheten och
fardigheten for matematik ar tva skilda fenomen. Néar det galler den matematiska utvecklingen
och forstaelse ar sprakets roll en komplicerad process. Elever kan anvéanda flera olika
strategier nar de loser matematikuppgifter. De kan till exempel hamta svaret direkt fran
minnet eller anvanda olika former av strategier for rakning, sa kallade backupstrategier. Ett
kannetecken for elever med matematiksvarigheter ar att de ensidigt anvander bakupstrategier,
att dessa strategier ofta &r primitiva, de anvander samma strategier for olika typer av uppgifter
samt att detta kannetecken finns kvar under hela skolgangen (Lunde, 2010). Enligt forfattaren
tycks elever med matematiksvarigheter anvanda tunga och langsamma strategier och det tycks
vara likadant for alla fyra rdknesétten. Ett samband som ofta kan ses hos elever med
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matematiksvarigheter ar uppfattningen av rumsliga forhallanden och problem i
taluppfattningen. Lunde drar foljande slutsatser nar det géller kannetecken hos elever med
matematiksvarigheter: Matematiksvarigheter beror inte pa nagon generell defekt och det finns
inga isolerade faktorer som skapar dessa problem, till exempel enbart visuospatial formaga.
Det verkar inte heller finnas nagon speciell matematisk fardighet som har en central funktion
och slutligen drar han slutsatsen att det kanske inte finns nagra typiska matematiksvarigheter.
Elever med matematiksvarigheter tycks, enligt Lunde (2010), vara en mycket heterogen

grupp.

Enligt Lunde (2010) har man borjat fundera pa om det finns olika grupper av elever med
matematiksvarigheter dar problemen visar sig pa olika satt. Det kan finnas olika orsaker till
svarigheterna och dessa kan samvariera. Lunde har formulerat fyra olika typer av svarigheter:
1) emotionella faktorer och angest — matematikangest kan stéra och blockera larprocessen, 2)
understimulering hos eleven vid skolstarten — kan &ven kallas sociologiska faktorer och det
kan handla om att eleven &r tvasprakig eller inte har mott bocker hemma, 3) undervisningen i
klassrummet — de didaktiska faktorerna paverkar elevernas resultat och 4) neuropsykologiska
faktorer — paverkar elevens formaga att tanka.

Svarigheter och missuppfattningar i matematik

Definition av vad matematiksvarigheter ar

Lunde (2011) menar att begreppet ar oprecist och att man inte vet hur manga elever som
har/ar i matematiksvarigheter. Det kan beskrivas som storningar eller avbrott i
larandeprocessen. En del elever har svarigheter med rakning (uppréakning) samt att de inte kan
halla aritmetiska kombinationer i minnet och automatiskt aterge dessa. En sen sprak- och
lasutveckling har visat sig dven paverka inlarningen i matematik. Elever med
matematiksvarigheter har ofta problem med att jamfora tal och séga vilket som &r storst. De
anvander dven outvecklade och arbetskrdvande strategier nar de skall l16sa matematiska
uppgifter. Eleverna kan dven ha svarigheter att snabbt uppfatta antal i en mangd samt upprepa
talserier, sarskilt baklanges (a.a.).

Tidiga tecken pa svarigheter

Bentley och Bentley (2011) beskriver att de i Lilla Edet-projektet fann att elever som skrev
spegelvanda siffror konsekvent raknade upp fran borjan nar de skulle addera tva tal, medan de
elever som inte skrev spegelvanda siffror raknade upp fran delen. Forfattarna menar att om
man vantar med att uppmarksamma eleven pa de spegelvanda siffrorna kan det forsena
elevens aritmetiska utveckling. De menar att en orsak till férseningen skulle kunna vara att
arbetsminnet ar fullt upptaget med funderingar om hur siffror skrivs, detta medfor att endast
lite uppmérksamhet kan riktas mot den matematiska inlarningen. Om en elev inte har
forstaelse for antalskonservationen ar det viktigt att detta uppmarksammans av lararen och att
lararen skapar aktiviteter sa att den utvecklas. Enligt Mclintosh (2008) kan det ibland verka
som att barnet har svarigheter med antalskonservationen nar det egentligen handlar om hur
fragan stalls och hur eleven tolkar fragan. Exempel pa detta &r att en elev kan uppfatta fragan
"hur manga ar det?” som en uppmaning att rakna antalet &ven om eleven vet antalet, eller i
vilken hog ar det mest?” kan uppfattas som en fraga som handlar om storlek och inte antal.



Spréakliga svarigheter

Funderingar hos eleven kring sambandet mellan talens sifferkoder och sprakliga koder kan
ocksa belasta arbetsminnet, sa att den aritmetiska utvecklingen forsenas. | svenskan kan vara
sprakliga omkastningar for talen 13 till och med 19 samt att vi har andra uttryck for 11 och 12
vara orsaker till att en del elever far svarigheter med att automatisera de sprakliga uttrycken
for talen (Bentley & Bentley, 2011; Mclintosh, 2008). Bentley och Bentley menar att en allt
for intensiv traning av talomradet under 20 kan leda till att elever kastar om siffrorna i talen
over 20. Till exempel kan en elev skriva 72 nér man ber den skriva "tjugosju”. For elever med
ett annat modersmal an svenska eller for tvasprakiga elever kan en interferens, en éverlagring,
ske. Det innebar att spraken har olika samband mellan talens sprakliga koder och sifferkoder,
t.ex. kan modersmalet sakna den omkastning for talen 13 till 19 som svenskan har. Detta kan
medfdra svarigheter for eleven, speciellt om eleven inte har fullt utvecklade sprak. Mclintosh
(2008) menar att det oftast ar en 6vergaende fas nar elever kastar om siffrorna i talen och
behdver inte vara ett tecken pa en begreppslig missuppfattning, men att det ar viktigt att
samtal och aktiviteter om hur vi skriver och sdger talen 11-19 utgdr en del av undervisningen.
Om eleven anvander sig av en sa kallad sammanlankad struktur kan detta ocksa leda till en
forsenad aritmetisk utveckling. En elev som anvdnder sig av en sammanlankad struktur
skriver 207 nar den ombeds att skriva “tjugosju”. Detta verkar, enligt Bentley och Bentley
(2011), bero pa att eleven inte har forstatt positionssystemet utan skriver talet som det lases.
En annan svarighet kan vara om symbolerna for talen ser olika ut som i t.ex. det arabiska och
indiska notationssystemet samt att de i vissa fall liknar varandra men symboliserar olika
siffror.

Positionssystemet

Om eleverna inte har forstatt hur vart talsystem ar uppbyggt kan de stéta pa problem senare
med tiotalsovergangar samt tal i decimalform. Néar det galler tal i decimalform kan monstret
fran upprakning med heltal fa eleverna att tro att efter “ett komma nio” kommer “ett komma
tio” (Mclintosh, 2008).

Eleverna kan aven ha svarigheter med positionssystemet pa olika nivaer. For en del kan det
vara svart att behandla en grupp med tio objekt som en enhet och uttrycka den med symbolen
1. Nar eleverna lart sig att behandla tio objekt som en enhet uppstar relativt fa problem med
tvasiffriga tal, forutom vid tiotalsdvergangar (Mclntosh, 2008).

Tal i decimalform kan uppfattas som tva skilda tal, heltalen som en del och talen efter
decimaltecknet som en annan del. Denna missuppfattning tros komma fran hur vi i vardagen
séger tal i decimalform, en vara kostar ”sex och nittiofem”. En annan missuppfattning ar
decimaltecknet som mittpunkt istallet for entalet. Decimaltecknet markerar var entalet finns.
Att talet blir storre ju fler decimaler talet har ar en annan missuppfattning hos elever som inte
riktigt har forstatt decimalernas platsvarde. Det omvanda, att eleven tror att ju farre decimaler
desto storre tal, kan dven férkomma och orsaken till det kan vara att manga decimaler kan ses
som sma delar och darmed ett litet tal. Ytterligare en missuppfattning ar att det inte finns
nagra tal mellan tva intilliggande tiondelar eller hundradelar (MclIntosh, 2008).



Addition och subtraktion

Genom ett beskriva ett matematiskt problem med text far man ett bendmnt matematiskt
problem dar nagot efterfragas. Innan man utfor berdkningen som oftast kravs maste man
beskriva problemet i texten med en matematisk modell, detta kallas enkodning. For att klara
av att enkoda en situation som beskrivs i en text maste eleven vet vad de fyra grundlaggande
operationerna i matematik innebdr samt kunna anvdnda dem obehindrat. De fyra
grundldggande operationerna i matematik ar addition, subtraktion, multiplikation och
division. Det finns tre typsituationer som modelleras med addition och tre med subtraktion,
vanligtvis fyra med multiplikation som ocksa oftast kan modelleras med division (Fuson,
1992).

Additionssituation, forandring lagga till: Man startar med en kvantitet och som genom ett
tillagg forandras sa att en ny kvantitet bildas. Exempel: Lisa har 15kr och far 8 kr av pappa.
Hur manga kronor har hon da?

Additionssituation, kombination fysiskt: Man utgar fran tva kvantiteter, som benamns delar,
som kombineras och bildar en fysisk helhet. Exempel: | burken finns 16 rdda kulor och 14
bla? Hur manga kulor finns det?

Additionssituation, kombination begreppsligt: Aven har utgar man fran tva kvantiteter, som
ocksa benamns delar, som kombineras men inte fysiskt. Exempel: I laget finns 6 pojkar och 8
flickor. Hur manga finns i laget? Skillnaden mot forra situationen ar att de inte nddvandigt
behover befinna sig pa spelplanen samtidigt.

Subtraktionssituation, forandring ta bort: Utgangspunkten ar en kvantitet fran vilken man tar
bort en del sa att en ny kvantitet bildas. Exempel: Lisa har atta frimarken och ger bort tva. Hur
manga har hon kvar?

Subtraktionssituation, jamfor: Man jamfor hur manga fler eller farre en kvantitet har jamfort
med en annan. Det finns alltsa tva alternativ beroende pa om det handlar om fler eller farre i
jamforelsen. Exempel: Ahmed har atta kort och Per har fyra kort. Hur manga fler kort har
Ahmed &n Per?

Subtraktionssituation, utjamna: | dessa situationer handlar det om att utjamna de skillnader
som finns mellan tva kvantiteter antingen genom att lagga till eller ta bort. Exempel:
Mohammed har fyra kakor och Hanna har tva. Hur manga fler maste Hanna fa for att ha lika
manga som Mohammed? Hur manga maste Mohammed ta bort for att ha lika manga som
Hanna? Bada situationerna modelleras med samma subtraktion.

I en undersékning som genomférdes av Léwing (2011) i en kommun med ca 1600 elever per
arskurs visade det sig att halften av eleverna i ak 3 och en tredje del i ak 4 inte hade sadana
kunskaper i matematik att uppgifter av typen 8-5 kunde generaliseras pa uppgifter av typen
48-5 och 48-45. Nar eleverna skulle 16sa subtraktionsuppgifter med tiotalsévergang kunde
inte 39 % av eleverna i ak 3 och inte en tredje del av eleverna i ak 4 lésa uppgifter av typen
12-7. Den positiva losningsfrekvensen sjonk kraftigt nar eleverna skulle I6sa uppgifter av
typen 42-7 och 42-37, 22 % for ak 3 respektive 35 % for ak 4. Lowing menar att nar
talomradet blir for stort kan eleverna inte rakna pa fingrarna eller anvanda mindre lampliga
strategier. Hon menar dven att det ar vid dessa tillfallen som kvaliteten pa undervisningen
visar sig. | ak 7 var det bara 60 % av eleverna som klarade uppgifter av typen 0,54+0,52 och
annu farre klarade av att 16sa uppgiften 7,2-3,9.
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Enligt MciIntosh (2008) kan det leda till svarigheter om eleven inte ser sambandet mellan
upprakning och addition och subtraktion utan tror att man alltid borjar pa ett nar man raknar.
Forfattaren menar att genom att tidigt visa och arbeta med sambanden mellan upprékning och
addition och subtraktion kan vi utveckla elevens erfarenheter. FOr elever som inte har insett
sambandet mellan rakneséatten eller for de som inte vagar anvanda dem pa ett flexibelt satt
uppstar ibland onddiga svarigheter. MclIntosh menar att de svarigheter en del elever har med
raknelagarna inte handlar om missforstand, utan i vissa fall har eleverna inte upptackt
raknelagarna, ingen har forklarat dem eller sa anvander de dem inte (a.a.).

Det finns tva huvudsakliga problem nar det galler de grundldaggande additions- och
subtraktionskombinationerna: Eleverna kommer inte ihdag dem tillrackligt snabbt och/eller de
kan inte berdkna dem tillrackligt fort eller effektivt. N&r det galler det senare problemet
hénger det samman med att en for stor del av eleverna anvénder endast metoden att rakna
uppat for addition och nerat for subtraktion, ibland dven med hjalp av fingrarna. De flesta
elever behérskar multiplikationstabellen battre &n additions- och subtraktionstabellerna.
Orsaken till detta kan vara antingen att det ar latt att rakna ut additioner och subtraktioner med
tal upp till tio och att eleverna pa grund av detta inte & motiverade att lara dem sig utantill
eller att lararen inte lagger sa stor vikt vid detta i undervisningen (MclIntosh, 2008).

L6éwing (2006) visar att manga elever har svarigheter med minustecknet pa grund av att det
anvands pa tva satt, dels for att visa pa negativa tal och dels for att visa operationer av typen
8-6. Forfattaren menar dven att det finns tre olika typer av subtraktioner, ta bort, 1agga till och
jamfora. Efter en tid i skolan fortrangs lagga till och jamfoéra av ta bort.

Multiplikation och division

Det finns fyra typsituationer som modelleras med multiplikation och som ocksa oftast kan
modelleras med division (Fuson, 1992).

Multiplikations- och divisionssituation, “’lika grupper”: Har utgar man fran en multiplikand
och en multiplikator som multipliceras eller en grupp som fordelas jamt pa ett visst antal
grupper. Atskillnaden mellan multiplikand och multiplikator har stor betydelse enlig Bentley
och Bentley (2011) da innehallsdivision och fordelningsdivision skall sarskiljas. Exempel:
Sex barn har fyra &pplen var. Hur manga applen har de tillsammans? 12 kulor skall fordelas
pa sex barn. Hur manga far de tillsammans?

Multiplikations- och divisionssituation, ’férandring”: | den hér situationen handlar det om
nagot som forstoras eller forminskas. Exempel: Ett elastiskt rep ar 4 meter och kan strackas ut
till fem ganger sin egen langd. Hur langt &ar det efter strackningen? Det &r viktigt att lagga
marke till att fragestallningen ar hur langt repet ar efter strackningen, inte hur manga ganger
langre det har blivit efter strackningen.

Multiplikations- och divisionssituation, “’jamforelse”: Har jamfoérs tva kvantiteter med
varandra. Exempel: Rami har 7 kolor och Osam har fem ganger sd manga. Hur manga har
Osam?

Multiplikations- och divisionssituation, “’rektangelns area”: Areor berdknas med formeln
A=b*h och det spelar ingen roll vilken av rektangelns sidor som man bendmner som b eller h.
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Nar det galler division finns tva typer att ta hansyn till. Den ena ar fordelningsdivision som
innebar att en kvantitet fordelas pa ett visst antal grupper och svarar pa fragan hur manga
finns i varje grupp efter fordelningen. Den andra ar innehallsdivision dar man far veta hur stor
kvantitet man har och hur manga det skall finnas i varje grupp. Denna typ av division svarar
pa fragan hur manga grupper kan fa ett visst antal av den givna kvantiteten.

Multiplikation och division &r tvadimensionella rakneoperationer till skillnad fran addition
och subtraktion som &r endimensionella. De endimensionella rékneoperationerna kan visas
genom att rakna uppat eller nerat pa en tallinje. Multiplikation och division & mer komplexa
och detta i samband att de behandlas efter addition och subtraktion kan bidra till att géra det
mer komplicerat for eleverna (Mclntosh, 2008).

| Lowings (2011) undersokning visade det sig att manga elever i ak 5 inte behérskade
multiplikationstabellerna. Nér det galler den skriftliga rakningen kunde hon konstatera att det
fanns stora brister hos eleverna nér det gallde taluppfattningen. VVarannan elev som deltog i
undersokningen och gick i ak 6 raknade fel pa uppgifter av typen 864/8, detta gallde aven for
elever som ingick i undersokningen och gick i 8k 7 och 8. Aven nar det gallde multiplikation
och division av tal i decimalform hade eleverna stora svarigheter, endast 55 % av eleverna i
undersokningen i ak 7 klarade av att multiplicera ett tal med en decimal med ett ental. 65 %
av eleverna kunde l6sa uppgiften 2,42/2. Enligt Léwing beror detta pa att eleverna inte
beharskar de mest grundlaggande raknelagarna och pa grund av det inte ser de enkla I6sningar
som finns.

En viktig grundforutsattning for att eleven skall forsta multiplikation &r att han/hon har
formagan att uppfatta en grupp foremal som en enhet. Det finns elever som har svarigheter att
representera multiplikationer med symboler pa grund av att de inte har forstatt innebdrden av
multiplikation. De kan dven ha svart att identifiera olika situationer som multiplikation. Vid
huvudréakning med multiplikation &r det vanligt att eleven inte multiplicerar alla led. Nar det
galler raknelagarna for multiplikation finns det tva typer av problem: antingen anvéander
eleven inte lagarna nar det skulle kunna underlatta eller sa anvander de dem dar det inte &r
lampligt (Mclintosh, 2008).

Division ar annu mer komplext an multiplikation for elever och det beror pa att det finns tva
olika typer av division, fordelningsdivision och innehallsdivision samt att det ibland
forekommer en “rest” nar man utfor berakningar med division. Det finns elever som har svart
att skilja mellan delning i vardagslivet som kan vara oréttvis och den matematiska delningen
som bygger pa “likadelning”. Det muntliga spraket nar det galler division kan ocksa gora det
svart for eleven. Exempel: 12/3 kan uttalas "tolv delat med tre”, "tolv delat pa tre”, "dela tolv
i tre” eller tre i tolv”. Det sista exemplet kan leda till att eleven skriver 3/12 istéllet for 12/3
(Mclntosh, 2008).

| Skolverkets rapport (2008) framkom det att eleverna hade stora svarigheter med att enkoda
uppgifter som kravde multiplikation och enkodningen av divisionsproblem var den avgérande
svarigheten for eleverna da innehallsdivision testades. Losningsfrekvensen paverkades aven
negativt i ett fall av att det inte var mojligt att direkt tilldmpa kort divisionsrakning.
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Procedurer

Enligt Rittle-Johnsson och Wagner Alibali (1999) finns det tva typer av kunskap nar det géller
matematik: procedurell och konceptuell kunskap. Den procedurella kunskapen handlar om
kunskaper om matematiska procedurer och deras tillampning i olika kontexter. Med
procedurer avses olika steg som utfors i en viss given ordning. Man skiljer mellan om en elev
kan anvanda en procedur pa ett korrekt satt och om eleven vet i vilken kontext eller pa vilken
sorts uppgiftstyper proceduren kan tillampas. Den konceptuella kunskapen utgoérs i forsta
hand av forstaelsen av begrepp och principer. Om undervisningen till stor del fokuseras pa
procedurer istéllet for konceptuell kunskap finns det en stor risk att elever lar in en massa
isolerade detaljer utan sammanhang, som dessutom gor dem svara att memorera. Om eleven
framst beharskar procedurell kunskap inom ett delomrade av matematiken sa beharskar den
l6sningsprocedurer som ofta ar kopplade till specifika kontexter och &r svara for eleven att
Overfora till andra eller nya kontexter. Konsekvensen blir att eleven som skall 16sa uppgifter
inom ett delomrade i matematiken endast kan I6sa enstaka uppgifter trots att uppgifterna
krdver samma procedur. Om déremot eleven har tillagnat sig konceptuell kunskap inom
delomradet sa kan kunskaper fran ett visst ssmmanhang eller kontext 6verforas till ett annat.

Enligt Bentley och Bentley (2011) behdver man ha kdnnedom om fyra situationer for att
kunna upptacka och undanréja hinder for eleverna sa att kunskapsutvecklingen fortsatter i ratt
riktning. Dessa fyra situationer &r:

Proceduren utfors korrekt och pa ratt typ av uppgifter.
Proceduren utfors inkorrekt, men pa ratt typ av uppgifter.
Proceduren utfors korrekt, men pa fel typ av uppgifter.
Proceduren utfors inkorrekt och pé fel typ av uppgifter (s. 49).

PO

Om en elev utfor en procedur korrekt pa ratt typ av uppgifter anses eleven beharska
proceduren (a.a.).

Mclintosh (2008) menar att det a en komplex uppgift att Overféra en textuppgift till
matematiska symboler samt att den formagan ar mindre anvandbar utanfor skolan. Eleverna
behover fa tillfallen att diskutera och éva pa olika textuppgifter och vilken typ att utrakningar
som ar nédvandiga.

Orsaker i undervisningen som kan leda till matematiksvarigheter

Loéwing (2006) kom i sin forskning fram till att de flesta lararna lat eleverna arbeta pa egen
hand styrda av laroboken eller annat arbetsmaterial och att bristen pa anpassning av innehallet
efter elevens behov ledde till inlarningsproblem. Nér eleven inte férstod de forklaringar som
lararen gav valde lararen att undvika problemet och lotsade eleven fram till svaret istéllet. De
problem som uppstod pa grund av detta var att eleven inte kunde l6sa nya, liknande uppgifter,
langa vantetider for att fa hjalp samt storre forkunskapsproblem hos eleven. Vidare fann
Lowing (2006) att en anledning till elevernas problem i matematik var att eleverna inte
forstod spraket i laromedlen samtidigt som lararna inte forsokte att lara eleverna ett korrekt
matematiksprak. Lararnas ambition var att genom ett ungdomligt vardagssprak forenkla och
underlatta forstaelsen, men att det i sjalva verket ledde till missforstand och nya problem pa
grund av att spraket saknade den precision som kravs for att lara matematik. De flesta av
lararna som ingick i studien var sa fokuserade pa att anvanda moderna arbetssatt att det blev
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viktigare an innehallet i undervisningen. Det handlade mer om att gora &n att upptacka och
forstd matematiska principer. Lowing (2006) anser att pa grund av att dagens larare ar sa
osakra nér det géller matematik&mnets didaktik blir de laromedelsbundna. I de observationer
som hon gjorde fann hon att ett vanligt problem var att lararen och forfattaren till 1aromedlet
hade olika uppfattningar om hur det aktuella innehallet kunde byggas upp och forklaras. Detta
ledde till att eleverna fick motstridande forklarningar. | studien synliggjordes &ven vikten av
att som larare ta sig tid till att forstd vad som egentligen ar elevens problem. Alltfor ofta
stannade lararna bara nagra sekunder hos eleven vilket ledde till att eleven och lararen pratade
forbi varandra. Det racker inte heller med diagnoser for att fa en forstaelse av elevernas
kunskaper (a.a.).

Tva strategier

Skriftlig huvudrakning och vertikal algoritmrakning ar de tva strategier som i huvudsak
anvands i laromedlen i matematik idag. Under den har rubriken kommer dessa tva strategier
att beskrivas.

Skriftlig huvudrakning

Metoden har féresprakats av bland annat Rockstrém® (2000) och &r en metod for att forenkla
numeriska uttryck genom att anvénda réknelagarna och sambanden mellan réknesatten. Den
skriftliga huvudrakningen synliggors genom att ett mellanled som visar tankegangen skrivs
ner. Ibland kan man kombinera skriftlig huvudrakning med vertikal algoritmrékning, t.ex. néar
man skall addera eller subtrahera decimaler. Dessa omvandlas da till heltal och adderas eller
subtraheras. Svaret man far omvandlas sedan till decimaltal. Syftet med metoden &r att
elevens taluppfattning och forstaelse for positionssystemet skall starkas och utvecklas. Enligt
Rockstrom leder den &ven till att tabellkunskaperna utvidgas till att omfatta dven andra
talsorter dn ental samt att likhetstecknets innebérd blir tydlig. Genom skriftlig huvudrakning
far eleven forstaelse for raknelagarna samt ser sambanden mellan raknesatten. Metoden tranar
eleven i att uttrycka sig matematiskt korrekt, bade muntligt och skriftligt. Den ger aven
forutsattningar for overslagsrakning och pa sa satt leder den till att eleven far en tydlig
taluppfattning och generaliserande tabellkunskaper. Forfattaren menar att den dven utvecklar
ett aktivt, flexibelt och logiskt tankande pa grund av att lésningarna kan variera beroende pa
uppgift och elevens kreativitet. Forfattaren skriver féljande:

Elever som inte patvingas nagon pa forhand bestamd teknik far mojlighet att tanka fritt och
sjalvstandigt, prova nya idéer, forklara och argumentera for dessa och — om de kanner for det —
ta till sig nya tankegangar (Rockstrom, 2007, s. 34).

Addition: Grundprincipen ar att man berdknar varje talsort for sig och att man alltid borjar
med den stérsta talsorten. Om uppgiften inte kraver vaxling éver talsorterna och eleven har en
god taluppfattning kan eleven skriva ner svaret direkt. Vid de uppgifter som kraver vaxling
over talsorterna kan mellanleden se olika ut beroende pa uttryckets utseende samt elevens
formaga att se den enklaste I6sningen. Finns det flera termer i uppgiften kan variationen pa

! Rockstrém &r inte ndgon forskare utan arbetar som larare. Anledningen till att Rockstréms tankar kring skriftlig
huvudrakning har fatt sa stor plats i litteraturgenomgangen ar att hennes tankar har haft stor inverkan pa de
laromedel som anvénds i Sverige idag.
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I6sningar bli stor. Man kan ta varje talsort for sig, flytta 6ver ental fran den ena termen till den
andra (man adderar ett ental fran den ena termen och minskar med lika mycket i den andra
termen) samt andra ordningen av termerna sa att det blir lattare att addera dem. Rockstrom
visar losningarna som en klass i ak 7 redovisade pa uppgiften 21,65+28,5 (Rockstrom, 2007):

26,65+285 =49+1,1+0,05=50,15
=49 +1,15=50,15
=20,15+30=50.15
=50+ 0,15=50,15

=49+0,70 = 47,70 (s. 25)

Den sista losningen anvands som en utgangspunkt for diskussion om varfor felet uppstatt och
hur man skall ratta till det. Om man inte ar saker pa decimalernas varde ar det enligt
Rockstrom (2000) latt att tro att 0,65 + 0,5 = 0,70.

Subtraktion: Rockstrom (2000) anser att det gar lattast att anvanda skriftlig huvudrakning for
de elever som inte har hunnit lara sig subtraktionsalgoritmen och blivit lasta vid tankegangen
att ta bort. Hon menar att subtraktionsalgoritmen &r en metod som sager att "3 — 8 gar inte”.
Aven hir ar grundprincipen att man beraknar varje talsort for sig. Precis som med addition
finns det flera olika satt att 16sa uppgifterna pa. Man kan 6ka bada termerna med samma tal
for att fa en lattare berakning eller tanka utfyllnad vilket innebar att man ser talen pa en
tallinje och raknar upp subtrahenden till nédrmsta tiotal och adderar de stegen med de som ar
kvar for att komma till minuenden. Hon ger féljande exempel fran en klass i ak 6 pa den
variation som kan uppsta nar eleverna anvander skriftlig huvudrakning:

30,5-1565 =15-0,15=14,85
=15-0,1-0.05=14,85
=15,5-0,65=14,85
=30,85-16 =14,85
=34,85-20=14,85
=30-1515=14,85
=0,05+0,3+4+10,5=14,85
=0,35+ 14,50 = 14,85
=4,35+10,5=14,85

=4,35+105=14,40  (s.30)
Aven nar det galler subtraktion anvands de felaktiga I6sningarna for diskussion.
Multiplikation: Precis som i de tva tidigare raknesatten finns det flera olika satt att I6sa
uppgifter med multiplikation pa. Genom att anvanda den distributiva lagen kan man ta varje

talsort for sig och har kan elever hitta genvagar som t.ex. 6*295 = 6*300 — 6*5 = 1800 — 30 =
1770. Eleverna kan &ven anvanda sig av att dela upp ett tal i tva faktorer och pa sa satt

14



anvanda sig av associativa lagen: 4* 350 = 2*2*350 = 2*700 = 1400 eller 5*624 = 5*2*312 =
10*312 = 3120. Rockstrém (2000) visar hur tva elever har 1ost uppgiften 698*437:

698*437 = 700*437 — 2*437 = 305900 — 874 = 305026 (5.37)

Multiplikationen 700*437 lostes med det som forfattaren kallar for kort multiplikation vilket
innebdr att man multiplicerar 7 med 437 och sedan sétter man ut nollorna i svaret. Forfattaren
menar att satta en miniraknare i handerna pa elever som kan I6sa dessa uppgifter med skriftlig
huvudrékning eller tvinga dem till att anvénda vertikal algoritmrakning vore att ta bort
tjusningen med matematiken.

Division: Rockstrom (2000) visar pa flera olika sétt att I6sa uppgifter med division. Ett sétt ar
att taljaren delas upp i lampliga tal som finns i divisionstabellen, t.ex. 81/3 = 60/3 + 21/3 = 20
+ 7 =27 eller 57/3 = 60/3 — 3/3 = 20 — 1 = 19. Forfattaren visar ytterligare ett satt ar att géra

pa:

298 =100+ 45+4 =149 (s.38)
2

For uppgifter dar namnaren innehaller fler siffror an en gar det enligt Rockstrom ofta att fa
ensiffrig ndmnare genom att forkorta eller forlanga uttrycket (Rockstréom, 2007):

126/2 = 63
12 7 (s.39)
435*2 = 870

5 10 (s.39)

Enligt Rockstrom (2000) ar kort division relativt latt for eleverna att forsta om den lars ut med
innehallsdivision.

Foxman och Beiszhuserns (2002) genomférde en studie dér de bland annat undersokte elevers
l6sningsstrategier och losningsfrekvensen pa dessa pa APU-materialet (Assessment of
Performance Unit) fran 1987 som anvandes i England, Wales och Nordirland. Forfattarna
sorterade eleverna i tre grupper med hjalp av uppgifter om begreppslig forstaelse, en grupp
med god begreppslig forstaelse, en med medelgod och en med mindre god. Grupperna
studerades sedan med hansyn pa anvandning av huvudrékningsprocedurer. De fann att den
positiva losningsfrekvensen var marginellt hogre for vertikal algoritmrakning &n for
talsortsvis berakning®, 87 % respektive 85 %, for uppgiften 238+143. For
subtraktionsuppgiften med tiotalsovergang var den positiva losningsfrekvensen vasentligt
hogre for vertikal algoritmrakning &n for talsortsvis berdkning, 75 % respektive 33 %. For
multiplikationsuppgiften 16*25 hade talsortsvis berédkning en hdgre lésningsfrekvens &n
vertikal algoritmrakning, 20 % respektive 9 %, men det omvanda férhallandet radde pa en
bendmnd uppgift dar multiplikation med ett decimaltal ingick. Den positiva
I6sningsfrekvensen var i detta fall 48 % for vertikal algoritmrakning och 25 % for talsortsvis
berdkning. | Foxman och Beiszhuserns (2002) studie ingick en uppgift med innehallsdivision.
Losningsfrekvensen for talsortsvis berdkning var 57 % och for vertikal algoritmrékning 79 %.
De kom é&ven fram till att talsortsvis berédkning anvandes mest frekvent av gruppen med
mindre god begreppslig forstaelse och minst av gruppen med god begreppslig forstaelse.
Foxman och Beiszhusern visar att strategin vertikal algoritmrakning var mer framgangsrik an

2| Sverige kallas talsortsvis ofta skriftlig huvudrakning.
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talsortsvis berakning. Nar det gallde vertikal algoritmrékning anvandes den mest frekvent av
gruppen med medelgod begreppsforstaelse och minst av gruppen med mindre god
begreppsforstaelse.

I Skolverkets rapport (2008) redovisas att ett av de misstag som eleverna gjorde var att de
anvande fel version av talsortsvis berakning i t.ex. subtraktion. Enligt rapporten finns det tva
versioner for subtraktion, den ena anvands for uppgifter utan vaxling och den andra for
uppgifter med véxling. | uppgifterna anvande eleverna hogfrekvent fel version och det
vanligaste felet da var att de anvande versionen utan véaxling pa uppgifter som kraver vaxling.

Vertikal algoritmrakning

| Sverige brukar den har metoden kallas for att “stalla upp” och metoden gar ut pa att man
placerar talen under varandra sa att talsorterna hamnar under varandra.

Enligt Rockstrom (2000) ar finessen med den vertikala algoritmrékningen att talen raknas
som om alla vore ental. Vilket innebar att om eleven kan tabellerna med ensiffriga tal sa gar
utrakningen snabbt och smidigt. Forfattaren menar att vertikal algoritmrakning har ett
berdttigande i undervisningen men att den har fatt ta alltfor stor plats i
matematikundervisningen i skolan. Hon menar att genom att det har lagts ner mycket tid och
arbete pa att lara ut reglerna har det bidragit till att det har blivit den enda metoden som
eleverna har anvént &dven for enklare uppgifter. Vidare menar hon att genom den
mangdtraning som har funnits i undervisningen har eleverna uppfattat vertikal
algoritmrakning som det samma som rékning. Genom att vertikal algoritmrdkningen &r
effektiv, tidsbesparande och kraver minimalt med tankearbete leder den till att matematiken
upplevs som trakig och fantasilos (a.a.). Rockstrom menar att nar alla tal maste raknas som
ental maste eleven lara sig manga och skiftande regler for hur man ska placera talen, hur
minnessiffror skall hanteras, var man skall ”’stryka”, var decimaltecknet skall placeras och hur
man gor med nollor beroende pa vilket raknesatt eleven skall anvanda. Vidare menar hon att
elevens formaga att forsta skillnaden mellan tiotal och tiondelar, hundratal och hundradelar
osv. hdmmas. Inte heller betydelsen av likhetstecknet, som enligt Rockstrém ar det viktigaste
tecknet, tranas.

I Skolverkets rapport (2008) visade det sig att endast en femtedel av eleverna lyckades att
anvanda vertikal algoritmrakning pa ett korrekt satt och enligt rapporten beharskade en
tredjedel av eleverna vertikal algoritmrakning pa ett korrekt satt pa de nationella proven for ak
5.

Nagra centrala didaktiska rad

Enligt Lunde (2011) vet man forvanansvart lite om vad som fungerar for elever med
matematiksvarigheter, det finns for lite evidensbaserad kunskap om vilka insatser som
fungerar. Kroesbergen och Van Luit (2003) menar att det finns tre centrala omraden som bor
analyseras nar man svarar pa fragan vad som fungerar for elever med matematiksvarigheter:
talforstaelse, enkel aritmetik inom de fyra raknesatten och fardigheten i problemldsning. De
menar att eleven maste kunna fora dver en strategi for problemldsning till nya situationer och
att det ar denna fardighet som utgor grunden for bedémningen av problemldsningsférmagan.
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Bentley och Bentley (2011) menar att det ar viktigt att talfakta sa fort det &r majligt etableras i
langtidsminnet for att arbetsminnet skall kunna utnyttjas optimalt. Nér det géller addition och
subtraktion bor den omfatta talomradet 0-20 och for multiplikation 0-144. Det har visats sig,
enligt forfattarna, att standardalgoritmer och berékningsstrategin omgruppering ar bland de
mest framgangsrika. Det &r viktigt att orsakerna till elevernas berdkningsmisstag sparas och
rattas till annars kommer utvecklingen av aritmetiska talfakta att hammas. De anser aven att
konkret material endast bor anvandas om det kan tillféra eleverna nagon matematisk
forstaelse och att tal ar abstrakta storheter och skall tranas som sadana. Det &r viktigt att skilja
mellan tal, uppgifter och siffror, en siffra & symbolen som man bygger tal med och en uppgift
I6ser man. Begrepp ar centrala i matematiken och bor ha en central plats i undervisningen.
Forfattarnas rad &r att vara systematisk och planera elevernas begreppsinlarning med hjalp av
begreppskartor. For att tydliggdra for eleverna vad som tillhér sammanhanget och vad som &r
egenskaper hos begreppet bér sammanhangen dér begreppet presenteras varieras. Genom att
anvanda kvalitetskriterierna, strukturell validitet, ekologisk validitet, enkelhetsvaliditet och
operationell validitet, kan man kritiskt granska begreppsmodellerna som anvands i
undervisningen. Undvik att anvanda flera modeller for ett begrepp och stall stora krav pa dem.
Bentley och Bentley (2011) menar att det inte racker med diagnoser for att avgora vad
eleverna kan eller inte kan utan det krévs dven intervjuer och gruppsamtal.

Myndigheten for skolutveckling (2003) foresprakar att det ar viktigt att matematikamnet inte
framstélls som en rad fakta som skall memoreras och reproduceras. | den undervisning dar
samtal om matematik fors, dar alla far komma till tals och dar lararen tillsammans med
eleverna gor amnets strategier, teorier och resultat legitima med hjalp av fornuftiga argument
kommer skolans 6vriga undervisning att stodjas.

Loéwing (2006) visar pa vikten av att som larare uttrycka sig och anvéanda termer pa ett korrekt
satt for att inte forsvara det for eleverna. Hon ger ett exempel som kan gora att eleven blir
forvirrad. Exemplet &r divisionen 1/4 som beskrevs av eleverna pa flera olika satt: 4i 1, 1
delat pa 4 osv.

Engstrém (2003) for fram att sma grupper i klassen som arbetar tillsammans stimulerar
eleverna till att ta ansvar for sitt eget larande och till samarbete med kamraterna har visats sig
har en god effekt. Grupperna skall goras utifran andra motiv an elevernas begavning, till
exempel intresse for fordjupning av olika omraden osv. Program som ér inriktade i forsta
hand pa tankande, problemlésning och andra hogre processer har visat sig effektiva medan
ensidig fardighetstraning sallan leder till utveckling av elevens kompetens.

Addition och subtraktion

Johansson (2011) menar att orsaken till att elever behaller en mer primitiv strategi nar det
géller att I6sa additions- och subtraktionsproblem inte handlar om for lite fardighetstréning,
utan att den satts in vid fel tillfalle. Eleverna har ocksa fatt uppfattningen att det galler att fa
sd manga ratt som mojligt oavsett vilken tankekvalitet som losningen har. Pa detta satt
upprepas och befasts tankeformer istallet for att undervisning utvecklas.

Mclntosh (2008) anser att det ar viktigt att man pa ett tidigt stadium later rakningen bli ett
svar pa fragan hur manga det finns i en viss mangd. Han menar aven att man bor trana barnen
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pa att ga vidare fran att rakna alla till att rakna fran det storsta nar det galler addition. Man bor
inte heller infora skriftligt arbete for tidigt utan anvanda mycket av tiden inledningsvis till
muntligt arbete. Fokus bor ligga pa processen hur en situation 6versétts till symboluttrycket
istallet for pa sjalva svaret. Mcintosh ger som forslag att man skall ge elever uppgifter i
symbolform och lata eleverna skriva raknehandelser till dem. Eleverna bor dven uppmuntras
att se sambandet mellan addition och subtraktion genom att de kan kontrollera sina svar
genom att anvanda addition for att kontrollera uppgifter med subtraktion och tvartom. Det ar
viktigt enligt MclIntosh att tid dgnas at den fas dar eleverna forvarvar idéerna om hur
additions- och subtraktionskombinationerna ar uppbyggda. Forfattaren anser att mycket tid
har anvants at den andra fasen som innebér befastande av kunskapen. | den forsta fasen ar det
viktigt att eleverna far mojlighet att beskriva hur de tanker nar de I6ser uppgifter samt att
presentera effektiva strategier. Han ger &ven exempel pd hur man kan gruppera
additionskombinationerna for att underlatta for eleven. Mcintosh (2008) betonar att det ar
viktigt att eleven har en forstaelse for additionskombinationerna samt att de befasts. Genom
att anvanda talens positionsvarde kan eleverna ldra sig att generalisera additions- och
subtraktionskombinationerna till hdgre tal (11 hundradelar minus tre hundradelar). Mclntosh
menar att om man i undervisningen enbart anvander exempel dar det inte behdvs nagon
minnessiffra nar eleverna borjar anvanda tvasiffrig addition kan eleverna tro att tiotalssiffran
och entalssiffran inte har ndgot med varandra att gora och darfor inte paverkar varandra. Han
menar att det ar battre att anvanda slumpvis valda tal, eller tal fran vardagsproblem, sa att
eleverna lar sig hur man gor generellt forst. For att askadliggora tiotalsévergangen kan
tiobasmaterial anvandas.

Multiplikation och division

Mclintosh (2008) uppmanar att man skall véxla mellan beréttelser, bilder, skrivna uttryck och
symboluttryck samt betona den rektanguléra representationen for multiplikation sa ofta som
mojligt. Introducera division genom praktiska aktiviteter, det &r viktigt att bade
fordelningsdivision och innehdllsdivision finns representerade. Nar termerna infors i
undervisningen ar det viktigt att det gors pa ett korrekt satt och att de anvéands ofta av bade
larare och elever. | undervisningen bor man dven diskutera hur man kan anvanda de olika
raknelagarna och ge flera exempel pa tillampningar. Mclintosh menar att det finns
pedagogiska nackdelar med att l&ara ut multiplikationskombinationerna som tabeller. Enligt
forfattaren kan eleven ga miste om sambandet mellan olika tabeller, t.ex. tvaans och fyrans.
Han forordar tva strategier: med talféljdsrakning (skuttrakning) och med hjélp av speciella
strategier for varje multiplikand. Tva exempel pa strategier ar 3*7=14+7 (dubbelt och en
mangd till) eller 5*7=halften av 70 (hélften av tio ganger). Mclntosh foresprakar att man
forst koncentrerar undervisningen pa laborativa aktiviteter. Han anser inte att man skall ha
multiplikationstabellerna uppsatta i klassrummet eftersom det da inte finns nagon anledning
for eleverna att lara sig den utantill. Nar eleverna raknar med storre tal bor de uppmuntras till
att gora overslagsberakningar (a.a.).

Teoretisk referensram

Studien tar sin utgangspunkt i det postpositivistiska paradigmet och har bade en kvantitativ
och en kvalitativ del. | det postpositivistiska paradigmet kan man anvanda sig av flera
metoder, bade kvantitativa och kvalitativa (Denzin & Lincoln, 2011). Asberg (2001) havdar
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att det inte finns nagon anledning att diskutera om man skall valja att anvanda en kvantitativ
eller kvalitativ metod och menar till och med att den diskussionen kan vara hdmmande for
forskningen. Enligt Denzin och Lincoln (2011) &r en av grundtankarna inom postpositivismen
att vi aldrig kan forsta naturen helt och hallet, det finns alltid dolda faktorer som vi kanske
inte kan upptdcka. Forskningen och den statistik som framkommer i forskningen ger 0ss
vagledning nér vi skall fatta beslut. Statistik ger forskaren mojlighet att visuellt tolka det som
kommer fram i undersokningen. Forskarens mal bor vara att skapa ny kunskap och géra nya
vetenskapliga upptackter. Forskaren bor stalla fragor till sitt material for att synliggora de
dolda faktorerna (Denzin & Lincoln, 2011).

| den kvalitativa delen anvands innehallsanalys som metod med syfte att forsoka forsta vilken
typ av misstag som eleverna gor genom att analysera de uppgifter som de har 16st.
Grundtanken med innehallsanalys &r att det ar en metod for att kvantifiera ndgonting i texter
utifran ett speciellt syfte. Att kvantifiera en text innebar att man skapar kategorier eller teman
utifran textens innehall och dessa anvands sedan i jamforelser. Metoden kan dven ha ett
vidare syfte namligen att pa ett systematiskt sétt beskriva textinnehallet och nar man vill gora
mer komplicerade tolkningar. Enligt Bergstrom och Boréus (2005) &r metoden lamplig for att
finna monster i ett material.

Metod

Studien har, som namnts, saval ett kvantitativt som ett kvalitativt angreppssétt. Den
kvantitativa delen undersoker losningsfrekvensen for de olika uppgifterna, statistik Over
vilken typ av fel som eleverna gjort samt 6ver hur manga elever som har lost samtliga
uppgifter inom ett raknesatt korrekt och vilken metod de har anvant. | den kvalitativa delen
anvands innehallsanalys som metod med syfte att forsoka forsta vilken typ av misstag som
eleverna gor genom att analysera de uppgifter som de har l6st. | analysen anvénds
innebdrdsaspekten: Vad sdger texten?

Urval och bortfall

Jag har anvéant mig av narhetsprincipen nér det galler val av skola och undersdkningen har
skett i arskurs 7 i samtliga atta klasser pa skolan.

Nér det géller urvalet av elever har det skett i flera steg. I testet finns uppgifter som behandlar
addition, subtraktion, multiplikation och division. Jag har valt att undersdka elevernas resultat
inom varje raknesatt var for sig. Urvalet av elever till intervjun skedde pa samma satt for
samtliga raknesétt. | det forsta steget sorterades de elever bort som hade svarat ratt eller fel pa
samtliga uppgifter. | det andra steget valdes tva elever ur den grupp som hade I6st nagon eller
nagra men inte alla av uppgifterna korrekt samt dar jag trodde mig kunna fa intressanta
samtal. | urvalet till intervjuerna har det inte tagits hansyn till kon. Valet att inte intervjua
elever som svarat fel pa alla uppgifter beror pa att jag ville se vad det ar som gor att elever
ibland kan l6sa uppgifter men ibland misslyckas trots att det krdver samma matematiska
procedur. Jag ville dven undersoka hur eleverna som ibland kan l6sa rutinuppgifter och ibland
misslyckas med samma uppgifter resonerar kring de olika losningarna och att de har fatt olika
svar. Dessa elever riskerar att inte nd kunskapskraven i matematik nar det galler att 16sa
rutinuppgifter och darmed att fa ett dtgardsprogram.
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Pa skolan finns det 152 elever i dk 7 och av dem deltog 134 elever i undersokningen.
Bortfallet i hela undersokningen bestod av 18 elevers uppgifter och berodde pa att de vid
nagot av testtillfallena inte deltog och pa grund av det sorterades deras uppgifter bort.
Dessutom foll tva klasser (37 elever) bort i analysen av testuppgifterna addition, subtraktion
och multiplikation i den delen déar jag undersokte hur manga uppgifter varje elev hade lyckats
l6sa pa grund av att eleverna inte hade skrivit sitt namn pa alla uppgifterna. Dessa klasser (37
elever) foll aven bort pa samtliga uppgifter med division.

Syftet var att intervjua atta elever, tva for varje raknesatt, men nar det gallde de elever som
var aktuella for att intervjuas for multiplikation avbdjde samtliga utom en.

Genomfdrande

Rektor och sex undervisande larare i matematik pa skolan kontaktades och tillfragades om de
kunde tanka sig att delta i undersokningen. Tva av lararna undervisar i tva klasser, évriga
larare undervisar i en klass var.

Det konstruerades 12 uppgifter, tre i varje raknesatt. Dessa 12 uppgifter fordelades pa tre
olika test (se bilaga 1) och delades sedan ut till lararna tillsammans med en instruktion.
Hélften av klasserna fick I6sa uppgifterna vid samma tillfélle och halften fick I6sa dem vid tre
olika tillfallen. Detta gjordes for att se om tiden mellan uppgifterna spelar nagon roll.
Uppgifterna rattades sedan av mig och ett urval gjordes till intervjuerna.

Genom intervjuerna vill jag forsta nagra elevers tankar och forestallningar nar de loser
uppgifter med fokus pa vilka missforstand och svarigheter som kan uppsta. Intervjuerna med
eleverna skedde pa skolan och spelades in for att kunna transkriberas efterat. Under intervjun
gjorde jag dven korta minnesanteckningar. Intervjuerna inleddes med en kort orientering dar
syftet med studien och anvandningen av inspelningsapparatur presenterades for eleven. Under
intervjun anvandes en intervjuguide med halvstrukturerade fragor (se bilaga 2). Guiden
inspirerades av den typ av intervjufragor som Kvale och Brinkmann (2009) presenterar och
som innehaller foljande grupper av fragor: inledande, uppf6ljande, sonderande,
specificerande, direkta, indirekta, strukturerade, tystnad och tolkande. | intervjuerna bads
eleverna att berétta och forklara hur de hade gjort och tankt nér de l6ste testuppgifterna.
Eleverna fick dven losa nagra nya uppgifter och samtidigt beratta hur de tankte. Intervjuerna
avslutades med att eleven fick mojlighet att komplettera intervjun. Efter intervjuerna
transkriberades inspelningen for att kunna anvéndas vid analysen.

| analysen anvands innebdrdsaspekten: Vad sager texten? Analysen av texterna har skett
manuellt genom att koda uppgifterna efter vilken metod som anvénds och vilken typ av
misstag som ar synliga. Kodschemat har anpassats under processens gang. Kodschemat har
sedan anvénts i resultatsdelen (Bergstrom & Boréus, 2005).

Databearbetning

Testuppgifterna rattades av mig och korrekt svar markerades med en etta (1) och inkorrekt
svar med en nolla (0) i en tabell for varje klass dar varje elevs resultat redovisades. Utifran
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dessa tabeller gjordes sedan urvalet for intervjuerna. Efter redovisningen av resultaten pa
testen gjordes en innehallsanalys av varje losning som kodats for att ge en bild av hur
eleverna har valt att 16sa uppgifterna, vilken strategi som anvénts samt om den har anvants
korrekt eller inkorrekt. N&r det géller de inkorrekta losningarna har de i sin tur kodats for att
ge en bild av vilken typ av missforstand eller misstag som kan ha uppstatt samt hur vanligt
forekommande de var i undersokningen.

| den kvalitativa delen anvands innehallsanalys som metod med syfte att forsoka forsta vilken
typ av misstag som eleverna gor genom att analysera de uppgifter som de har I6st. Grundidén
med innehallsanalys ar att kvantifiera nagonting i texter utifran ett speciellt syfte, i den har
studien &r syftet att analysera vilka misstag eleverna gor nar de loser uppgifter i matematik.
Intervjuerna som genomférdes anvéndes som stdd till analysen av testuppgifterna.

Genomforandet av analysen av intervjuerna (Kvale & Brinkmann, 2009).
1. Genomlasning av hela transkriberingen for att fa en helhetsbild.

2. Kodning av den transkriberade intervjun.
3. Meningstolkning av texten bade som del och som helhet.
4. Genomlasning av den transkriberade intervjun som helhet.

Reliabilitet och validitet

For att hoja reliabiliteten pa matinstrumentet och darmed ocksd hoja validiteten i
undersokningen gjordes pilottester i tva klasser i ak 7. Dessa har sedan anvants i
undersokningen. Nar det galler intervjuerna gjordes pilotintervjuer. Dessa har inte anvants i
studien. Resultaten fran intervjuerna har aven anvants for att undersoka validiteten i
undersokningen. For att hoja reliabiliteten i studien har en dubbelkodning gjorts vilket innebar
att delar av materialet har kodats om efter ett par veckor. Materialet som har anvénts i
innehallsanalysen &r de testuppgifter som eleverna har gjort. Som vid all annan textanalys &r
det viktigt att ha en viss kdnnedom om det sammanhang som texterna ar hamtade ifran
(Bergstrom & Boreéus, 2005).

Etiska stallningstaganden

| studien har de etiska stallningstagandena f6ljt de som Vetenskapsradet (2002) presenterar.
Informationskravet och samtyckeskravet har foljts genom att efter urvalet kontaktades
eleverna som jag onskade intervjua personligen av mig och vardnadshavare via brev (se
bilaga 3) for medgivande till intervjuerna och de informerades om syftet med studien samt att
de ndr som helst kan avbryta deltagandet i studien. N&r det galler konfidentialitetskravet
avkodades bade testuppgifterna och intervjuerna. | intervjuerna gavs eleverna andra namn for
att underlatta lasningen. Bade eleverna som intervjuades och deras vardnadshavare
informerades om att resultaten endast kommer att anvéndas i den aktuella studien. Detta
gjordes for att folja nyttjandekravet i Vetenskapsradets forskningsetiska krav.
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Resultat

Under den har rubriken har jag valt att dela upp resultatet utifran de fyra raknesatten, addition,
subtraktion, multiplikation och division. Anledningen till uppdelningen &r att det ar pa detta
satt jag kommer att diskutera mina resultat. Under varje underrubrik kommer resultat fran
bade den kvantitativa delen och den kvalitativa delen att aterges. | undersékningen deltog 134
elever, vilket gav 402 I6sningar i varje raknesatt. Vid redovisningen av hur manga uppgifter
varje enskild elev lyckats I6sa och pa vilket satt deltog 97 elever. Bortfallet berodde pa att tva
klasser inte hade skrivit namn pa samtliga uppgifter. Tabellerna for addition, subtraktion och
multiplikation visar de kategorier som beskriver vilken strategi eleverna har anvént for att
l6sa uppgifterna. Pa grund av lastekniska orsaker har jag tvingats dela upp tabellerna i flera
men de skall ses som sammanhdngande. N&r det géller division skiljer sig kategorierna i
tabellerna at och visar hur eleverna lyckats l6sa de olika uppgifterna. Anledningen till detta &r
att nastan alla elever anvénde kort division nar de l6ste uppgifterna. Under samtliga tabeller
redovisas resultaten fran textanalyserna som gjorts pa de svar eleverna har lamnat pa
uppgifterna. | samtliga diagram visas den positiva l6sningsfrekvensen och detta har valts dels
for att kunna jamfor med andra forskares resultat samt for att besvara fragan om det finns
nagon strategi som ar effektiv. | slutet av varje raknesatt redovisas resultaten fran
textanalyserna som gjorts pa de transkriberade intervjuerna.

Addition

Losningsfrekvensen for hur varje enskild elev har l6st uppgifterna som
berdr addition

Tabellerna nedan visar hur de 97 eleverna som deltog i undersékningen lyckas att I0sa de tre
uppgifterna samt vilken strategi de anvander. | testuppgifterna ingar tre uppgifter som
innehaller en obendamnd uppgift, en uppgift som behandlar additionssituationen férandring
”lagga till” och en som behandlar additionssituationen "kombination fysiskt”. Totalt blir det
291 uppgifter. 60 av 97 elever loser alla tre uppgifterna korrekt, 26 elever loser en eller tva av
uppgifterna korrekt och 11 elever léser ingen av uppgifterna. Det fanns ingen skillnad i
resultaten om eleverna gjorde samtliga uppgifter vid samma tidpunkt eller om de gjorde dem
vid olika tidpunkter.

Tabell 1 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal l6sta uppgifter  Vertikal Skriftlig Blandar vertikal
algoritmrakning huvudrékning algoritmrékning och

skriftlig
huvudrakning

3 43 11 0

leller2 11 4 1

0 2 4 0

Loser ej uppgiften 0 1 0

) 56 20 1

Av tabell 1 framgar det att 43 av eleverna loser samtliga uppgifter med hjalp av vertikal
algoritmrakning korrekt och 11 elever anvander vertikal algoritmrdkning nar de loser
uppgifterna men de l6ser bara en eller tva korrekt. Tva elever forsoker att losa samtliga
uppgifter med vertikal algoritmrakning men lyckas inte. 11 elever loser samtliga uppgifter
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korrekt med skriftlig huvudrakning, fyra elever som anvander skriftlig huvudrékning nér de
l6ser uppgifterna men loser bara en eller tva uppgifter korrekt. Fyra elever anvander skriftlig
huvudrakning utan att lyckas med nagon uppgift. En elev bérjar 16sa uppgifterna med skriftlig
huvudrakning men fortsatter inte. En elev blandar bade skriftlig huvudrékning och vertikal
algoritmrakning i samma uppgift men I6ser inte nagon uppgift korrekt.

Tabell 2 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Véxlar mellan Redovisar endast Redovisar endast
uppgifter vertikal svar och vertikal svar och skriftlig
algoritmrakning och  algoritmrékning huvudrakning
skriftlig
huvudréakning bada
korrekt
3 3 2 0
leller2 4 3 1
0 2 1 0
Loser ej uppgiften 0 0 0
) 9 6 1

Tabell 2 visar att tre elever véxlar mellan att I6sa uppgifterna korrekt med vertikal
algoritmrakning och skriftlig huvudrékning och loser samtliga uppgifter korrekt. Att véxla
mellan skriftlig huvudrakning och vertikal algoritmrakning betyder att eleven loser en eller
tvd av uppgifterna med skriftlig huvudrakning och 6vriga med vertikal algoritmrakning.
Vidare véxlar fyra av eleverna i undersokningen mellan skriftlig huvudrakning och vertikal
algoritmrakning nér de loser uppgifterna, men de l6ser bara uppgifterna korrekt nar de
anvander vertikal algoritmrakning. Tva elever vaxlar mellan att anvanda skriftlig
huvudrakning och vertikal algoritmrakning utan att lyckas med nagon uppgift. Tva elever
I6ser en av uppgifterna korrekt med vertikal algoritmrékning och 6évriga uppgifter redovisas
endast med korrekt svar. Tre elever redovisar nagra av uppgifterna med bara svar som inte ar
korrekta men léser dvriga korrekt med hjalp av vertikal algoritmrékning. En elev redovisar
endast svaret pa den obenamnda uppgiften och anvander vertikal algoritmrakning i de tva
benamnda uppgifterna men ger ett inkorrekt svar pa samtliga. En elev ger ett inkorrekt svar i
den obendmnda uppgiften utan att redovisa lésningen men l6ser de bada bendmnda
uppgifterna korrekt med skriftlig huvudrakning.

Tabell 3 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Redovisar endast Avrundat Svarar ej
uppgifter svar

3 1 0 0
leller2 1 1 0
0 0 0 0
Loser ej uppgiften 0 0 1
) 2 1 1

Tabell 3 visar att en elev redovisar svaret pa samtliga uppgifter korrekta men visar inte hur
hon I6ser uppgiften. En elev redovisar svaret pa uppgifterna men redovisar bara ett korrekt
svar pa uppgifterna. | undersoékningen avrundar en elev de tva benamnda uppgifterna sa att
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hon har far ett inkorrekt svar med motiveringen att det ar sa man brukar gora i affarerna.
Slutligen skriver en elev inte nagonting alls pa samtliga uppgifter som berdrde addition

Losningsfrekvensen pa samtliga uppgifter som beror addition samt vilka
misstag eleverna gor

Nedan redovisas resultaten dér samtliga uppgifter grupperats utan hénsyn till den enskilda
eleven. Av 402 lésningar anvands vertikal algoritmrakning i 270 fall och 28 av dessa
I6sningar &ar inkorrekta, vilket visar att 90 % av de losningar dar vertikal algoritmrakning
anvands ar korrekt losta. Av de 10 % med inkorrekta I6sningar framkommer att de tva
vanligaste felen ar att eleverna antingen far fel summa nar de adderar ihop tva tal med
varandra eller anvander minnessiffrorna pa ett felaktigt satt. Nar det géller felaktigt
anvandande av minnessiffror kan eleverna t.ex. placera “entalssiffran” i summan de far nar de
adderar tva tal som minnessiffra eller sa placeras minnessiffran pa fel stélle t.ex. ovanfor
hundratalet istéllet for Over tiotalet. Ytterligare ett fel som férekommer med minnessiffrorna
ar att eleverna gor en omkastning och placerar entalet fran additionen som minnessiffra
istallet for tiotalet. Ett annat misstag som eleverna gor &r att de inte placerar decimaltecknen
under varandra (4 16sningar) eller att de lagger till en nolla pa fel stalle sa att 40,5 blev 40,05
(4 16sningar). | fyra losningar raknar eleverna subtraktion istéllet for addition.

I 84 I6sningar anvands skriftlig huvudrékning och av dessa &r 48 korrekt I0sta, dvs. 57 % av
uppgifterna som léses med skriftlig huvudrakning &r korrekt l6sta. 1 34 lésningar adderas
decimaltalen ihop pa ett felaktigt satt, de skriver 0.95+0.5=1. | en uppgift glommer eleven att
addera en talsort med varandra och i ytterligare en glommer eleven att addera talsorterna med
varandra pa slutet.

| sex losningar blandar eleverna vertikal algoritmrékning och skriftlighuvudrékning med
varandra genom att stalla upp talsorterna var for sig och sedan addera ihop dem. Tre av
I6sningarna 16ses korrekt och tre l6ses inkorrekt. | en av losningarna adderar eleven ihop
decimaltalen felaktigt, 0.95+0,5=1. De tva andra lésningarna loses felaktigt pa grund av att
eleven (samma elev redovisar bada losningarna) adderar ihop summorna felaktigt,
108+1,45=108,5.

34 l6sningar redovisas bara med svar och 18 av dem redovisas med ett korrekt svar, 15 med
ett felaktigt svar och en anvander troligtvis subtraktion istdllet for addition. 53 % av
l6sningarna med enbart svar ar alltsa korrekta. | tva uppgifter avrundar eleven (samma elev
redovisar de bada I6sningarna) talen och adderar sedan ihop dem med motivationen att det &r
sa man gor i affarerna. Sex uppgifter saknar I6sning. | diagrammet nedan redovisas
I6sningsfrekvensen for de olika strategierna.
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Diagram 1 Antalet korrekta lésningar visat i procent

Redovisning av intervjuerna som berdr addition

| intervjuerna med den forsta eleven som hade valts ut nar det galler addition kom det fram att
han inte har nagon svarighet med att avgora vilket rakneséatt som skall anvéandas i de
benamnda uppgifterna som de fick, varken de i testomgangen eller de som han far under
intervjun. Eleven, som kommer att kallas Peter i fortsattningen, l6ser den obendmnda
uppgiften i testomgangen inkorrekt pa grund av att han l6ser den i huvudet. Han adderar ihop
decimaltalen pa ett felaktigt satt sa att summan inte blir korrekt. 1 samtliga bendgmnda
uppgifter anvander han vertikal algoritmrékning och l6ser dem korrekt. Pa fragan om det
spelar nagon roll var decimaltecknet placeras nar man “stéller upp” talet svarar han:

Nej, det har nog ingen betydelse.

Nar han far se ett exempel dar decimaltecknen inte har placerats under varandra &ndrar han
sig och séger:

Nej, sa kan man inte gora da blir det fel sort under varandra... det gar inte.

Nér Peter forklarar hur han tankte nér han l6ste testuppgifterna beréttar han att han brukar titta
pa hur manga decimaler det finns i termerna som ingar i additionen. Nar det papekas att alla
tal i testuppgifterna inte har lika manga decimaler sager han:

Jag tanker i huvudet hur mycket det blir ungefar och da vet jag var jag skall sétta
kommatecknet.

Peter kan snabbt I6sa enkla uppgifter i huvudet och “bara vet” att t.ex. 5+3 &r lika med 8 och
att 15+3 &r 18. Nar bada termerna i additionen blir tvasiffrig adderar han den lagsta termens
ental till den storre termen och sedan adderar han den lagsta termens tiotal. Om nagon av
termerna ar nara ett tiotal raknar han upp till narmsta tiotal och subtraherar det fran den andra
termen, for att sedan addera den tva nya talen med varandra. Peter har latt for att ramsrakna
bade uppat och nerat.
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Den andra eleven som intervjuades, kommer att kallas David i fortsattningen, anvande bade
vertikal algoritmrakning och skriftlig huvudrakning nar han l6ste uppgifterna i testomgangen.
Né&r han léste uppgifterna med vertikal algoritmrakning fick han korrekta svar medan nér han
I6ste uppgiften med skriftlig huvudrakning adderar han decimalerna pa ett felaktigt satt. Han
adderar 0.95 med 0,5 och far svaret 1. En kommentar som &r vard att uppmarksammas ar nar
han sager att placeringen av decimaltecknet beror pa hur manga decimaler det finns i
termerna.

-...och sa satter jag kommatecknet dar [David satter ut decimaltecknet pa réatt
stélle]

-Hur vet du att decimaltecknet skall vara dér?

-Det ar tva decimaler dar [pekar pa termen 67,95].

-Varfor skall det vara tva decimaler, det ar ju inte tva decimaler i 40,57

-Da kan man lagga till en nolla sa att det blir tva decimaler.

Nar det papekas att 40,5 bara har en decimal svarar han att man kan lagga till en nolla sa blir
det tva dven dar. | en av testuppgifterna har David anvant skriftlig huvudrakning. Nar han
anvander den metoden gor han ett berakningsfel och far 0,95+0,5 till 1. Pa grund av detta far
han ett felaktigt svar pa uppgiften. Pa fragan om man kan fa tva olika svar nar man adderar
samma tal med varandra svarar han:

-Ja, det kan man nog, det beror pa vilken metod man anvénder.
-Sa det kan bli olika svar nar man anvander olika strategier?
-Ja, for hér blir det det.

Han “bevisar” det genom att peka pa sina uppgifter och séger att det maste det kunna bli
eftersom det blir det har. | uppgift 2 i intervjuuppgifterna anvénder David subtraktion istéllet
for addition nar han skall 16sa uppgiften, men upptacker detta nar han far fragan vilken person
som springer snabbast. David anvander fingrarna nér han réknar, aven i enkla uppgifter som
t.ex. 5+3. Han anvénder &ven fingrarna som stdd nér han staller upp och verkar inte ha
additionstabellerna klart for sig. Ett undantag fran detta finns och det &r nar han skall addera
ett tal med nio som entalssiffra. Da anvander han sig av att rakna upp till ndrmaste tiotal och
ta bort lika mycket fran den andra termen och sedan adderar han de tva nya talen med
varandra. David kan ramsrdkna bade uppat och nerat, men utesluter hundratalet eller
tusentalet och haller det i minnet for att slippa saga det. David upplever att det ar enklare att
rakna da. Nar han skall rakna nerat ar han lite tveksam vid tiotalsévergangarna.

Subtraktion

Losningsfrekvensen for hur varje enskild elev l6ser uppgifterna som beror
subtraktion

Tabellerna nedan visar hur de 97 eleverna som deltog i undersdékningen lyckas att I6sa de tre
uppgifterna samt vilken strategi de anvander. | testuppgifterna ingar tre uppgifter som
innehaller en obenamnd uppgift, en uppgift som behandlar subtraktionssituationen férandring
”ta bort” och en som behandlar subtraktionssituationen ”jamfor”. Totalt blir det 291 uppgifter.
63 elever l6ser samtliga uppgifter korrekt, 26 elever I6ser en eller tva uppgifter korrekt och
atta elever loser ingen av uppgifterna korrekt. Det fanns ingen skillnad i resultaten om
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eleverna gjorde samtliga uppgifter vid samma tidpunkt eller om de gjorde dem vid olika
tidpunkter.

Tabell 4 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Vertikal Skriftlig Blandar vertikal

uppgifter algoritmrakning huvudrékning algoritmrékning och
skriftlig
huvudrakning

3 37 7 0

1eller?2 17 3 0

0 1 2 0

Loser ej uppgiften 0 0 0

) 55 12 0

Tabell 4 visar att 37 av eleverna loser samtliga uppgifter i testomgangen korrekt med hjalp av
vertikal algoritmrakning och 17 elever anvander vertikal algoritmrakning men lyckas inte 16sa
alla korrekt. Atta av dessa elever gor ett berakningsfel nar de skall subtrahera och fyra elever
glommer att ta bort ett tiotal nar de vaxlar ner, av dessa gor en elev &ven ett berédkningsfel. Tre
elever, som anvander vertikal algoritmrékning nar de forsoker 10sa uppgifterna men lyckas
inte, de kastar om entalen nar de raknar sa de subtraherar fyra med ett istallet for tvartom. En
elev av dessa 17 loser en av uppgifterna med vertikal algoritmrakning men redovisar inget
svar pa de Gvriga tva. En elev anvéander vertikal algoritmrakning pa samtliga tre uppgifter
men raknar addition istallet for subtraktion pa en. Enligt tabell 4 I6ser en elev inte nagon av
de tre uppgifterna korrekt men forsoker att 16sa dem med vertikal algoritmrakning. Sju léser
dem korrekt med skriftlig huvudrakning. Tre elever anvander skriftlig huvudrékning nér de
forsoker 16sa uppgifterna men lyckas inte med alla och samtliga gor berdkningsfel. Tva av
dem gor ett berdkningsfel i subtraktionen av tiotalen och en nér det géaller entalen. Ingen elev
blandar vertikal algoritmrakning och skriftlighuvudrékning.

Tabell 5 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Véxlar mellan Véxlar mellan

uppgifter vertikal algoritmrékning,
algoritmrakning och  skriftlig
skriftlig huvudrékning och
huvudrakning endast svar

3 3 2

leller2 2 1

0 2 2

Loser ej uppgiften 0 0

) 7 5

Tabell 5 visar att tre elever vaxlar mellan vertikal algoritmrékning och skriftlig huvudrakning
och loser samtliga korrekt. De anvénder bara en metod per uppgift. Tva elever forsoker l6sa
uppgifterna genom att antingen lésa dem med vertikal algoritmrékning eller skriftlig
huvudrdkning. Nar de anvander vertikal algoritmrakning l6ser de uppgiften korrekt.
Ytterligare tva elever anvander antingen vertikal algoritmrakning eller skriftlig huvudrakning
men loser inte nagon av uppgifterna korrekt. Tva redovisar uppgifterna med ett svar dar
vertikal algoritmrakning anvénds, en dar skriftlig huvudrakning anvands och i en uppgift
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redovisas endast svaret. Samtliga uppgifter ar korrekt losta. En elev loser uppgifterna pa
samma satt men redovisar endast ett korrekt svar nar han redovisar endast svar och tva andra
elever gor ocksa pa samma satt men loser inte nagon av uppgifterna korrekt.

Tabell 6 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Redovisar endast Redovisar endast Redovisar endast
uppgifter svar och vertikal svar och skriftlig svar
algoritmrakning huvudrékning

3 6 2 6
leller2 0 2 1

0 1 0 0
Loser ej uppgiften 0 0 0

z 7 4 7

Enligt tabell 6 redovisar sex elever antingen uppgiften med vertikal algoritmrakning eller
endast svar och loser samtliga korrekt. En elev har gor pa liknande satt men léser inte nagon
av uppgifterna korrekt. Tva elever redovisar antingen endast svar eller skriftlig huvudréakning
och loser samtliga uppgifter korrekt. Tva elever har gor likadant men léser inte uppgifterna
korrekt. Bada eleverna redovisar ett korrekt svar nar de enbart redovisat svaret, pa en uppgift
redovisar de enbart ett inkorrekt svar och slutligen gor de ett brakningsfel nar de har anvander
skriftlig huvudrakning. Sju elever redovisar enbart svaret och visar inte hur de har kommit
fram till resultatet. Sex av dem loser samtliga uppgifter korrekt och en redovisar tva korrekta
svar.

Losningsfrekvensen pa samtliga uppgifter som beror subtraktion samt
vilka misstag eleverna gor

Nedan redovisas resultaten fran den del dar uppgifterna tolkades utan hansyn till den enskilda
eleven och samtliga klassers resultat anvandes. Av 402 uppgifter I0ses 222 korrekt med hjalp
av vertikal algoritmrakning och 41 inkorrekt. Den positiva l6sningsfrekvensen for korrekta
l6sningar for denna metod ar 84 %. 13 uppgifter far ett inkorrekt svar pa grund av
felberakningar nar eleverna anvander vertikal algoritmrakning (de far fel summa nér de
adderar tva siffror med varandra) och nio inkorrekta svar beror pa att eleverna kastar om
siffrorna nar de raknar. De far 1-4 till 3. | sju uppgifter glommer eleven att ta bort ett tiotal nar
de véxlar ner och i tva uppgifter tar eleven bort for manga tiotal nar de anvéander vertikal
algoritmrékning. Sex uppgifter 16ses med fel réknesétt, i fem av dem anvénds addition och i
ett fall anvands multiplikation. 1 tva uppgifter kastas subtrahenden och minuenden om nar
talet stalls upp. | tva uppgifter anvander eleven (samma elev léser bada uppgifterna)
minnessiffrorna efter nervaxlingen pa ett felaktigt sétt. Hon subtraherar minuendens ental med
minnessiffran men gldommer sedan att rakna med subtrahendens ental i svaret.

44 uppgifter 16ses korrekt med hjélp av skriftlig huvudrakning och 18 inkorrekt, den positiva
I6sningsfrekvensen for denna metod &r 71 %. Nar de galler de misstag som eleverna gor nar
de anvander skriftlig huvudrakning &r berékningsfel det vanligaste misstaget, i 17 uppgifter,
och det vanligaste berakningsfelet ar att eleven far 1-4 till 3 och inte -3. En elev anvander fel
réknesatt nar uppgiften 16ses med skriftlig huvudrakning.
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En elev blandar vertikal algoritmrakning och skriftlig huvudrakning nar uppgiften I6ses och
far ett korrekt svar.

72 uppgifter redovisas bara med svar och i 50 av dem redovisas ett korrekt svar. | fyra
uppgifter redovisades ingen I6sning eller svar.

| diagrammet nedan redovisas resultatet i procent fér de fyra olika strategierna med undantag
av den uppgift som léses genom att vertikal algoritmrédkning och skriftlig huvudrakning
blandades. Undantaget gors pa grund av att resultatet skulle vara missvisande da endast en
uppgift loses pa detta satt. Av de uppgifter som l6ses med vertikal algoritmrakning 16ses 84 %
korrekt, av de som loses med skriftlig huvudrékning ar 71 % korrekt och av de uppgifter som
enbart redovisas med svar ar 69 % ratt.

100
80 I vertikal algoritm
60 B Skriftlig huvudrakning
40 Blandar vertikal algoritm och
skriftlig huvudrakning
20 [ Endast svar
0

Diagram 2 Antalet korrekta losningar visat i procent

Redovisning av intervjuerna som berdr subtraktion

| studien gjordes tva intervjuer dar tva elever fick beskriva hur de tanker och gor nar de Ioser
uppgifter med hjalp av subtraktion. Den ena eleven, som vidare kommer att kallas Frida,
anvander vertikal algoritmrakning i testuppgifterna och anvander minnessiffran pa ett
felaktigt satt. |1 tva uppgifter anvander eleven minnessiffrorna efter nervéaxlingen pa ett
felaktigt satt. Hon subtraherar minuendens ental med minnessiffran men glémmer sedan att
rékna med subtrahendens ental i svaret. | den sista uppgiften raknar hon med subtrahendens
entalssiffra nar hon raknar. Nar detta papekas upptacker hon sitt misstag i de tva foregaende
och sager foljande som svar pa fragan om man kan gora olika nar man véxlar:

Jag vet inte, kanske ... Det blir nog elva for om det hade statt nittio och jag hade
lanat fran nian sa hade det blivit tio [syftar pa nervaxlingen].

Frida tycker att det ibland kan vara svart att veta hur man skall géra nar man véxlar. Hon har

inga svarigheter att avgora vilket raknesatt som hon skall anvanda varken i testuppgifterna
eller de uppgifter som hon far i intervjun. N&r hon skall l16sa uppgifter med ensiffriga tal kan
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hon svaret direkt och behdver inte tanka efter. Nar nagot av talen ar tvasiffrigt under tjugo
raknar hon ner fran det storsta talet till det mindre. Detta géller inte om det tvasiffriga talet
enbart bestar av tiotal. Om bada talen innehaller fler siffror &n en och inte enbart bestar av
tiotal anvander hon vertikal algoritmrakning. Nar Frida far en uppgift med tva decimaltal dar
talen har olika antal decimaler anvander hon vertikal algoritmrakning och léser uppgiften
korrekt. Hon kan anvanda skriftlig huvudrakning men tycker att det ar svart.

Jag staller alltid upp for det ar enklare, de andra satten &r sa svara. Det ar svart
nar det blir manga, manga saker [syftar pa stora tal och att det da blir manga
led].

Frida kan ramsrakna bade uppat och nedat utan problem, men tvekar lite vid
tiotalsdvergangarna. Hon séger att hon ser som en tallinje i huvudet nar hon tanker.

Den andra eleven som intervjuades anvande bade skriftlig huvudrakning och vertikal
algoritmrakning ndr hon loste testuppgifterna. Hon kommer i fortsattningen att kallas for
Ester. Tva I6ser hon med skriftlig huvudrakning, en med korrekt svar och en med ett felaktigt
svar, och en med vertikal algoritmrakning med ett korrekt svar. | den uppgift dar Ester far ett
inkorrekt svar gor hon ett berdakningsfel och far 60-54 till 4. Pa fragan om man kan fa tva
olika svar trots att det &r samma tal som ingar i uppgifterna svarar hon:

Nej, jag har gjort fel dar [pekar pa 54 till 60 = 4]. Det skall bli 6.

Nar hon far fragan vilket raknesatt som hon foredrar svarar hon att hon tycker att vertikal
algoritmrakning ar lattare.

-Det séttet kan jag och man ser direkt vad det blir.
-Varfor anvande du dig av olika strategier i uppgifterna?
-Jag vet inte, jag ville testa olika.

Ester uttrycker aven att hon litar mest pa den vertikala algoritmrakningen, trots detta anvander
hon skriftlig huvudrakning nar hon I6ser uppgifterna som hon far i intervjun. Nar Ester skall
l6sa uppgifter med ensiffriga tal kan hon svaret direkt och behdver inte tanka efter. Nar nagot
av talen ar tvasiffrigt ser hon ocksa direkt vad det skall bli genom att subtrahera entalen och
sedan lagga till tiotalet. Nar hon far tva- eller tresiffriga heltal subtraherar hon varije talsort for
sig eller raknar upp till narmsta tiotal eller hundratal, men I6ser inte uppgifterna pa ett korrekt
satt. Nar hon ombeds att visa hur hon l6ser uppgifterna med vertikal algoritmrékning l6ser
hon samtliga uppgifter korrekt. Uppgifter som innehaller decimaltal I6ser hon genom att
anvanda vertikal algoritmrakning och gor det pa ett korrekt satt. Ester kan ramsrakna bade
uppat och nedat utan problem, men blir ibland lite tveksam vid tiotalsévergangarna nar hon
skall rakna uppat. Hon uppger att hon tanker pa vilket tal som kommer efter eller innan och
"ser” inte nagon tallinje i huvudet.
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Multiplikation

Losningsfrekvensen for hur varje enskild elev 16ser uppgifterna som beror
multiplikation

Tabellerna nedan visar hur de 97 eleverna som deltog i undersékningen lyckas att I0sa de tre
uppgifterna samt vilken strategi de anvander. | testuppgifterna ingar tre uppgifter som
innehaller en obendamnd uppgift, en uppgift som behandlar multiplikationssituationen "lika
grupper” och en som behandlar multiplikationssituationen “jamfor”. Totalt blir det 291
uppgifter. 38 elever av 97 loser samtliga uppgifter korrekt, 20 elever loser en eller tva
uppgifter korrekt, 36 elever léser ingen uppgift korrekt och tre elever redovisar inte
nagonting. Det fanns ingen skillnad i resultaten om eleverna gjorde samtliga uppgifter vid
samma tidpunkt eller om de gjorde dem vid olika tidpunkter.

Tabell 7 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Vertikal Skriftlig
uppgifter algoritmrakning huvudrakning
3 25 3
1eller?2 13 2

0 19 12
) 57 17

Enligt tabell 7 16ser 25 elever samtliga tre uppgifter korrekt med vertikal algoritmrékning och
13 elever anvander vertikal algoritmrakning men loser inte samtliga uppgifter korrekt. Tre
elever gor ett berakningsfel nar de multiplicerar pa en uppgift, av dessa redovisar en elev
enbart ett korrekt svar pa en av uppgifterna. Sex stycken av dessa 13 anvander minnessiffran
pa ett felaktigt satt. En av anvander produktens ental som minnessiffra istéllet for tiotalets. En
annan elev sparar minnessiffran fran det évre produktledets sista multiplikation och adderar
den sedan i det nedre produktledets forsta multiplikation pa tva uppgifter medan en uppgift
l6ses korrekt. Ytterligare en annan elev gor samma misstag fast bara pa en av uppgifterna
ovriga l6ses korrekt. En elev gor samma misstag som de tva tidigare men vid den sista
multiplikationen i det nedre produktledet adderar han inte minnessiffran med produkten utan
skriver ut minnessiffran forst och sedan produkten. 19 elever léser ingen av uppgifterna
korrekt nar de anvander vertikal algoritmrakning. Av dessa gor en ett berékningsfel vid
multiplikationen och far att 4*5 blir 25 pa samtliga uppgifter. 12 elever anvander
minnessiffrorna felaktigt och skriver inte ut tiotalet i nar de har multiplicerat 45*25 utan far
svaret 25. Minnessiffran adderar de sedan till det nedre produktledet. En elev adderar
produkterna felaktigt pa samtliga uppgifter. Fem elever placerar det nedre produktledet
felaktigt pa samtliga uppgifter sa att tiotalet hamnar under entalet 0.s.v.

Tre elever l6ser samtliga tre uppgifter korrekt med skriftlig huvudrdakning. Tva elever
anvander skriftlig huvudrékning men loser inte samtliga uppgifter korrekt. En av dem gor ett
berdkningsfel i multiplikationen 45*5 och far det till 235. Den andra eleven multiplicerar
40*20 istallet for 45*20 i en av uppgifterna, i dvriga redovisar han en korrekt 16sning var av
en bara redovisas med ett svar. 12 elever anvander skriftlig huvudrékning pa samtliga
uppgifter men l6ser inte nagon korrekt och samtliga multiplicerar 40*20 istallet for 45*20
eller 25*40 pa samtliga uppgifter.
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Tabell 8 Hur varje enskild elev lyckas I6sa de tre uppgifterna med hjalp av olika strategier

Antal korrekt Iosta Véxlar mellan  Vaxlar mellan Redovisar Ej 16st
uppgifter vertikal vertikal endast svar uppgiften
algoritmrakning algoritmrékning,
och skriftlig skriftlig
huvudrakning huvudrakning
och upprepad
addition
3 0 0 10 0
1eller?2 5 0 0 0
0 1 1 3 3
) 6 1 13 3

Tabell 8 visar att sex elever vaxlar mellan att antingen anvénda vertikal algoritmrakning eller
skriftlig huvudrdkning. Fem av dem loser de obendmnda uppgifterna med skriftlig
huvudrakning pa ett inkorrekt satt men loser de benamnda med vertikal algoritmrakning
korrekt. N&r de har anvéander skriftlighuvudrakning multiplicerar de 40*20 istallet for 45*20
eller 25*40. En elev l6ser den obendmnda uppgiften med skriftlig huvudrékning och gor
samma misstag som de fem tidigare beskrivna eleverna. De bendmnda léser han med vertikal
algoritmrakning, men gor ett berakningsfel i multiplikationen.

En elev anvéander antingen skriftlig huvudrakning, vertikal algoritmrakning eller upprepad
addition. Hon loser inte nagon av uppgifterna pa ett korrekt satt. | uppgiften dar hon anvéander
skriftlig huvudrékning multiplicerar hon 40*20 istéllet for 45*20 eller 25*40. Né&r hon
anvander vertikal algoritmrakning anvander hon minnessiffrorna felaktig samt placerar det
nedre produktledet fel. Vid den upprepade additionen gor hon berékningsfel.

13 elever redovisar endast svar och tio av dem redovisar ett korrekt svar. Tre elever 16ser inte
uppgifterna.

Losningsfrekvensen pa samtliga uppgifter som berér multiplikation samt
vilka misstag eleverna gor

Nedan redovisas resultaten fran den del dar uppgifterna tolkades utan hansyn till den enskilda
eleven och samtliga klassers resultat anvandes. Av 402 uppgifter 16ses 156 korrekt med
vertikal algoritmrédkning och 105 uppgifter 16ses inte korrekt. 22 av dessa &r uppgifter dar
eleverna gor ett berakningsfel nar de multiplicerar och 31 stycken misstag beror pa att de inte
multiplicerar med tiotalet i det nedre talet. 7 uppgifter I6ses inkorrekt pa grund av
felberakningar nar produkterna adderas ihop. 22 uppgifter far inkorrekta svar pa grund av att
det nedre produktledet placeras fel sa att tiotalet kommer under entalen osv. | 21 uppgifter
anvands minnessiffrorna pa ett felaktigt satt och i tva uppgifter glommer man bort att anvanda
minnessiffrorna. Vanliga fel néar det géller hanterandet av minnessiffror &r att eleven anvénder
entalet i produkten som minnessiffra istallet for tiotalet, att tiotalet fran produkten i det dvre
ledet sista multiplikation sparas och adderas till det nedre ledet eller att eleven glommer att
addera minnessiffran med produkten.
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14 uppgifter 16ses korrekt med skriftlig huvudrdkning och 60 uppgifter I6ses inkorrekt med
skriftlig huvudrakning. Nar det galler de uppgifter som inte 16ses pa ett korrekt sétt med hjalp
av skriftlig huvudrakning gors en felaktig multiplikation i 59 uppgifter. Istallet for att
multiplicera 45*20 eller 25*40 multiplicerar man 40*20 och far pa sa sétt ett felaktigt svar. |
en uppgift gors ett berédkningsfel i multiplikationen.

48 uppgifter redovisas endast med svar varav 30 har ett korrekt svar. 18 uppgifter saknar
I6sning och en uppgift 16ses inkorrekt med upprepad addition. I ingen uppgift blandas skriftlig
huvudrakning med vertikal algoritmrakning.

I diagrammet nedan redovisas resultatet i procent for de tre olika strategierna som anvands i
uppgifterna Upprepad addition redovisas inte pa grund av att resultatet skulle vara
missvisande da endast en uppgift 10ses pa detta satt. Av de uppgifter som I6ses med vertikal
algoritmrakning loses 60 % korrekt, av de som ldses med skriftlig huvudrdkning ar 19 %
korrekt och av de uppgifter som enbart redovisades med svar ar 63 % ratt.

100
80 CdVvertikal algoritm
60 Bl Skriftlig huvudrikning
40 Blandar vertikal algoritm och
skriftlig huvudrakning
20 [ Endast svar
0

Diagram 3 Antalet korrekta lésningar visat i procent

Redovisning av intervjun som berdr multiplikation

Syftet i studien var att intervjua tva elever for varje raknesatt, men samtliga elever utom en
som var aktuella for multiplikation avbojde. Eleven som intervjuades for multiplikation
anvande vertikal algoritmrékning i samtliga uppgifter och han kommer i fortsattningen att
kallas for Alexander. Alexander l6ser de tva bendmnda testuppgifterna korrekt men inte den
obendmnda. | den obenamnda adderar han ihop minnessiffran med tiotalet och far fyra istéllet
for 12. For att inte placera produktleden fel under varandra satter han ut en nolla under
entalen i det nedre produktledet. P& fragan om man kan fa olika svar nar man multiplicerar tva
tal med varandra svarar han:

— Det kanns inte sa for det ar exakt likadant.

— S& om man multiplicerar tva olika tal sa kan det aldrig bli olika svar?
—Jo, det kan det... vanta nu det skall bli samma, for 4*5 &r samma sak som 5*4,
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Nar han har studerat sina tre I6sningar pa testuppgifterna ser han vad han har gjort for fel och
forklarar det. Nar han far fragan om man kan losa uppgifterna pa nagot annat satt an med
vertikal algoritmréakning svarar han att man kan gora pa andra satt och beskriver skriftlig
huvudrakning. Alexander visar hur man gor och efter ndgra misstag, som han rattar till, 16ser
han uppgiften korrekt. Han uppger att han tycker att vertikal algoritmrakning &r enklare.

Det blir inte lika mycket kludd att halla reda pa. Gor man detta [pekar pa
uppstallningen] sa blir det bara ett svar istallet for som pa det andra séttet dar
man maste ta fran ett stalle till det stallet till det stéllet.

Han tycker inte att det &r svart att halla ordning pa de olika reglerna som finns for vertikal
algoritmrakning utan det har han lart sig tidigare. Nar han far uppgifter under intervjun med
decimaltal anvander han vertikal algoritmréakning men placerar kommatecknen under
varandra och far pa grund av detta felaktiga svar. Under intervjun far Alexander en uppgift
dar han skall rakna ut hur manga facebooksvanner en person har. Han konstaterar innan han
borjar 16sa uppgiften att personen i uppgiften har orimligt manga vanner. Alexander upplever
att uppgifterna i matematikundervisningen ofta ar orimliga och att detta kan stéra. Han ger
exempel dar nagon hade tusen enkronor och Alexander tycker att det ar orimligt, "det finns ju
ingen som gar omkring med tusen enkronor”. Alexander uppger att han kanner sig saker pa
1:ans, 2:ans, 4:ans, 5:ans, 9:ans, 10:an och 11:ans multiplikationstabeller. 6:ans och 7:ans
tabeller ar lite svara nar man multiplicerar med tal 6ver fem. 8:ans och 12:ans tabeller &r
svara, sarskilt 8:ans. Alexander anvander upprepad addition nar han skall rdakna med tal i de
tabeller som han tycker ar svara.

Division
Har har grupperingen av uppgifter skilt sig fran grupperingen av de Ovriga rakneséatten.
Grupperingen har istallet fokuserats pa skillnaderna mellan férdelningsdivision och

innehallsdivision. Endast ett fatal har forsokt att 16sa uppgifterna pa nagot annat sétt &n med
kortdivision.

Losningsfrekvensen for hur varje enskild elev l6ser uppgifterna som beror
division

Tabell 9 visar hur de 97 eleverna som deltog i undersékningen lyckas att l6sa de tre
uppgifterna. | testuppgifterna ingar tre uppgifter som innehaller division, en obenamnd, en

som innehaller fordelningsdivision och en som innehaller innehallsdivision. Totalt blir det
291 uppgifter.

Tabell 9 Hur varje enskild elev har lyckats I6sa uppgifterna med férdelningsdivision med
hjalp av olika strategier.

Obenédmnd Fordelnings-  Innehalls-

uppgift division division
Korrekt 16st 80 79 64
Loses ej korrekt 17 18 33
) 97 97 97
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| tabell 9 kan avlésas att 80 elever l6ser den obendmnda uppgiften korrekt och 75 elever l6ser
den obenamnda uppgiften korrekt med hjélp av kort division pa ett korrekt satt, fyra elever
I6ser den genom talsortsvis berdkning och en elev anvénder trappan for att 16sa uppgiften. 17
l6ser den obenamnda uppgiften inkorrekt med kort division. Av dessa gor atta elever
berakningsfel av typen 605/5=52,1. Tre elever far 5/5 till 5 och tva far 5/5 till 0. En elev
skriver inte nagon losning. Tva elever anvander talsortsvis berakning men gor berakningsfel i
divisionen och en elev far ett inkorrekt svar genom att anvanda upprepad addition.

Nar det géller den bendmnda uppgiften som innehaller fordelningsdivision ar det 79 elever
som loser uppgiften korrekt och av dessa ar det 75 som anvénder kort division. Tre elever
I6ser uppgiften korrekt genom att anvénda talsortsvis berédkning och en elev anvander trappan.
18 elever loser inte den benamnda uppgiften korrekt. Tre elever skriver inte nagon losning
och sex elever gor berdkningsfel. Fyra elever far 5/5 till 0 och tva elever far 5/5 till 5. Tva
elever provar sig fram med hjalp av upprepad addition men far inte ett korrekt svar och en
elev forsoker att 16sa uppgiften med talsortsvis berédkning men bérjar med att dividera entalet i
taljaren istallet for hundratalet och far pa grund av detta ett felaktigt svar.

Tabell 9 visar dven att 64 elever loser den bendamnda uppgiften som innehaller
innehallsdivision och av dem léser 31 elever uppgiften med kortdivision. Av dem gar 13
baklanges och anvénder ndmnare som svar och redovisar 605/5=121 och skriver sedan 5 som
svar. Ovriga redovisar 605/121=5. Nio elever anvander upprepad addition och léser uppgiften
korrekt. En elev loser uppgiften genom upprepad subtraktion och 16 elever ldser uppgiften
med hjalp av multiplikation. En av dessa 16 elever multiplicerar 121 med tio for att sedan
dividera produkten med 2 och far pa sa satt fram att svaret ar 5. Sex elever redovisar endast
ett korrekt svar. Ytterligare en elev loser uppgiften korrekt genom att anvanda trappan. 17
elever anvander kort division men loser inte uppgiften for innehallsdivision korrekt. Sex av
dessa elever redovisar 605/5=121 men inte skrivit ndgot svar och évriga gor berakningsfel.
Tre adderar bara 121 fyra ganger men stannat dar och en adderar 121 sex ganger. En elev
I0ser inte den korrekt med hjélp av subtraktion utan subtraherar 605 med 121 och svarar att de
kan ha 485 kr var. Tva loser inte uppgiften korrekt med hjalp av multiplikation utan redovisar
ett felaktigt svar, men de anvander 121*5. Atta elever redovisar inte ndgon l6sning pa
uppgiften som handlar om innehdllsdivision. En elev avrundar och forsoker sedan att
uppskatta antalet men far ett felaktigt svar.

Redovisning av intervjuerna som beror division

| studien intervjuades tva elever om hur de tanker och gor nar de I6ser uppgifter som handlar
om division. Den forsta eleven, som kallas Viktor i fortsattningen, forsokte att 16sa samtliga
testuppgifter som handlade om division med hjalp av att préva sig fram men lyckas inte. Han
anvander bade multiplikation och upprepad addition nar han forsoker att losa uppgifterna.
Viktor léser daremot uppgiften med innehallsdivision genom att anvanda multiplikation och
upprepad addition korrekt. Viktor foérsoker &ven att prova sig fram med hjalp av
multiplikation i de uppgifter som han far under intervjun. Nar han t.ex. far uppgiften som
kraver berédkningen 448/8 borjar han med att hitta en 16sning for 48/8. Han bdrjar med 8*8
och letar sig sedan fram till att 6*8 ar 48. Sedan tar han 400/8 och borjar med att ta 8*10 for
att sedan genom upprepad addition komma fram till att 8 gar 50 ganger i 400. Han skriver upp
hur manga ganger han har adderat 8 i kanten pa pappret for att komma ihag. Slutligen adderar
han 50 med 6 och far svaret 56. Nar han skall l6sa uppgiften som kréaver divisionen 162/18
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anvander han sig av upprepad addition tills han kommer fram till 162 men far ett felaktigt
svar pa grund av att han nar han addera 72+72 skriver att han har adderat med 18 sex ganger
istallet for atta. Viktor tycker sjalv att hans satt att I6sa divisionsuppgifter ar bra men kraver
mycket tid och att det kan bli jobbigt att halla reda pa hur manga ganger han har anvant talet i
namnaren.

Jag tycker det om man har tid pa sig. Men det tar ju véldigt lang tid ibland.

Enkla divisionsuppgifter, som t.ex. 6/2, 60/3 och 600/30, kan Viktor utantill och I6ser snabbt i
huvudet. Han har heller inga problem ndr han skall dividera med 10 eller hundra &ven om
svaret blir ett decimaltal som & mindre an 1. Viktor kanner sig siker pa alla
multiplikationstabeller till och med elvans. Tolvans multiplikationstabell tycker han &r lite
svar.

Den andra eleven, som kallas for Dennis, brukar forst rdkna i huvudet och sedan redovisar
han uppgiften pa pappret. Om han inte far samma svar nar han raknar pa pappret och i
huvudet tanker han att han har réknat fel i huvudet. | de testuppgifter som handlade om
fordelningsdivision anvénder han kort division medan han anvénder upprepad addition i den
uppgift som handlade om innehallsdivision. Han loser de tva forsta uppgifterna korrekt men
inte innehallsdivisionsuppgiften som han I6ser pa féljande sétt: 121+121+121+121=484, 605-
121= 484. Han har sedan svarat att fyra elever kan fa 121 kr. Nar han blir ombedd att forklara
hur han tankte kommer han inte ihdag hur han gjorde eller tankte. | intervjun far han en uppgift
som handlar om fordelningsdivision och den léser han pa korrekt satt med kort division. Nar
han far en uppgift som handlar om innehallsdivision anvander han upprepad subtraktion och
skriftlig huvudrékning.

A det var jobbigt. Ett satt ar ju att ta minus, minus det funkar ju som delat.
162-18=128-18=110-18=92-18=76-18=58-40-18=22-18=6 [Han beréttar hur
han gor samtidigt som han skriver ner utrakningen]

Dennis far ett inkorrekt svar pa grund av att han gor flera berdakningsfel, men reagerar inte nar
han far en rest utan svarar nio. Dennis tycker att det ar svart nar det ar flersiffriga tal i
namnaren. Han har inga svarigheter med att rakna enkla divisionsuppgifter i huvudet, t.ex.
6/3, 60/3 och 600/30, och uppger att han anvander multiplikationstabellerna nér han loser
dem.

Jag tanker multiplikation.

Dennis har inga svarigheter med att dividera med 10 eller 100 &ven om svaret blir ett
decimaltal som ar mindre an 1. Han kanner sig saker pa alla multiplikationstabeller utom
attans tabell. Nar han skall rakna uppgifter dar multiplikation eller division med atta ingar
tycker han att det blir krangligt. Dennis tycker att siffrorna i attans tabell flyttar sig hela tiden
och tycker att det &r lattare att se talmdnstret i de 6vriga tabellerna. Nar han skall multiplicera
7 med 6 sa tanker han det ar sju steg 6ver 35, 7*9 ar sju mindre an sjuttio och 4*7 l6ser han
genom upprepad addition med sju.
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Diskussion

Under den har rubriken inleder jag med en metoddiskussion och fortsatter sedan med en
diskussion av de resultat som kom fram i studien.

Metoddiskussion

En kritik som riktats mot att anvanda flera metoder i samma studie &r att studien far en
slagsida at nagot hall och oftast da at det kvantitativa hallet. Den kvalitativa delen i studien
blir da bara ett stod at den kvantitativa delen. Detta har uppstatt i den aktuella studien och for
att motverka detta skulle till exempel fler intervjuer kunna ha gjorts, vilket det inte fanns
utrymme att géra inom ramen for studien. En annan kritik som har framforts ar att studierna
som har anvant flera metoder har blivit rériga och svara att tolka for lasaren. | den aktuella
studien har jag forsokt att undvika detta genom att gora en tydlig uppdelning i resultatsdelen
(Denzin & Lincoln, 2011).

En kritik som riktas mot innehallsanalyser &r att de visar det uttalade snarare &n det outtalade.
Det outtalade kan vara tecken pa att det inte anses som vikigt eller som sjéalvklart. For att
undvika detta stalldes fordjupande och forklarande fragor till de elever som intervjuades som
sedan anvandes som stod vid kodningen och analysen av resultatet. Syftet med
innehallsanalysen var att genom att analysera de resultat som framkom i den kvantitativa
delen undersoka vilka svarigheter och misstag som uppstar samt vad de kan bero p4, inte bara
konstatera att det blir fel. For att 6ka reliabiliteten gjordes en dubbelkodning av nagra av
klassernas resultat for att sdkerstdlla kodschemat. De tydliga avgransningarna till att
testuppgifterna enbart handlade om de fyra réknesatten och de strategier som eleverna
anvander nar de forsoker att I6sa sadana uppgifter 6kar validiteten av studien. Aven syftet
med intervjuerna var att sakerstalla validiteten av studien (Bergstrom & Boréus, 2005).

Resultatsdiskussion

Under denna rubrik har jag valt att dela upp resultatsdiskussionen under underrubrikerna
addition, subtraktion, multiplikation och division. Under varje underrubrik kommer féljande
fragor att diskuteras: Finns det ndgon strategi som ar mer effektiv 4an de ovriga?, Vilka
misstag kan eleven gdra nar den anvander de olika strategierna?, Vad kan dessa misstag bero
pa? och slutligen Hur tanker/gor elever nar de léser uppgifter med hjalp av de fyra
réknesatten? Avsnittet kommer att avslutas med en sammanfattning av vad som har kommit
fram i studien av mer generell karaktéar.

Syftet med studien &r att jamfora de olika strategier som eleverna i ak 7 i atta klasser anvander
for att 16sa matematikuppgifter samt ta reda pa vilka typer av missforstand och svarigheter
som kan uppstd. Fokus ligger pa vilka svarigheter och missuppfattningar som kan uppsta, men
aven pa om det finns nagon strategi som ar mer effektiv.
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Addition

Eleverna i undersdkningen anvander sig i huvudsak av tre olika strategier ndr de l6ser
uppgifterna som handlar om addition i testomgangen: vertikal algoritmrakning, skriftlig
huvudrékning samt att enbart redovisa svaren. Nar det géller de elever som enbart redovisar
svaren ar det svart att uttala sig om hur de har gatt tillvaga, om de har anvant nagon av de
ovannamnda strategierna eller nagon annan. Det finns dven elever som blandar strategierna
med varandra. | redovisningen framkom det att den positiva I6sningsfrekvensen foér den
vertikala algoritmrakningen var betydligt hdgre an for skriftlig huvudrakning, 90 % respektive
57 %. Den positiva losningsfrekvensen for den skriftliga huvudrakningen lag pa samma niva
som for dem som enbart redovisat svar eller blandat vertikal algoritmrékning och skriftlig
huvudrékning med varandra, 53 % for enbart svar och 50 % for den blandade metoden. I
Foxman & Beishuizens (2002) studie skilde sig inte den positiva l6sningsfrekvensen for
vertikal algoritmrakning och skriftlig huvudrakning namnvart at. De bada studierna skiljer sig
at i bade storlek och utformning och detta skulle kunna vara orsaken till skillnaderna. Foxman
& Beishuizens studie hade ett storre elevunderlag och undersokte elevernas
huvudrakningsprocedurer. Det skulle kunna vara sa att det &r lattare att anvanda vertikal
algoritmrakning nar man far skriva ner den pa ett papper eftersom man da t.ex. inte behéver
halla minnessiffror i huvudet och fora éver dem till nasta led. Detta skulle kunna vara orsaken
till att informanten Peter 16ste den obendmnda uppgiften fel. Ytterligare en skillnad var att
man i Foxman & Beishuizens undersékning anvande sig av addition med heltal medan i den
har undersokningen anvéndes tal med decimaltal. En annan skillnad som den har studien inte
tar upp men som ar avgdrande &r de olika undervisningskulturer som finns i olika lander.

Néar man granskar resultaten av hur manga av de tre uppgifterna som varje enskild elev har
lyckats 16sa kan man dven dar se att det &r betydligt fler procentuellt sett som ldser alla tre
uppgifterna korrekt med hjalp av vertikal algoritmrakning, 72 % respektive 18 %. Aven for
de elever som loser tva eller en av uppgifterna sa ar den positiva l6sningsfrekvensen hogre for
vertikal algoritmrakning an for skriftlig huvudrakning och det omvanda forhallandet rader for
de elever som inte har l6st ndgon av uppgifterna korrekt.

De misstag som eleverna gor nar de anvénder de olika strategierna ar olika men en gemensam
faktor verkar vara att eleverna har brister i sin taluppfattning och i uppfattningen av
talkonstansen. Detta blev tydligt i de intervjuer som gjordes efter testuppgifterna da de bada
eleverna visade att de var osakra pa var decimaltecknet skulle placeras och att de far 0,95 +
0,5 till 1. David visade dven en osakerhet nar det géllde talkonstansen och sager att tva tal
som adderas med varandra kan fa olika svar beroende pa vilken metod man anvander. Enligt
Mcintosh (2008) kan elever som inte har forstatt hur vart talsystem &ar uppbyggt stota pa
problem vid tiotalovergangar och tal i decimalform. Elever kan pa grund av monstret fran
upprékningen av heltal tro att efter ”ett komma nio” kommer “ett komma tio” och detta skulle
kunna vara en av anledningarna till att eleverna kan fa 0.95+0,5 till 1.

Nér det galler de elever som anvénder vertikal algoritmrékning ar det vanligast att de antingen
gor berdkningsfel eller anvander minnessiffran felaktigt. Nar det galler den felaktiga
summeringen skulle det kunna vara ett slarvfel men det skulle dven kunna tyda pa att eleven
inte har automatiserat additionstabellerna. Mclntosh (2008) menar att elever ofta beharskar
multiplikationstabellerna béattre an additionstabellerna. Nar det géller den skriftliga
huvudrakningen &r det vanligaste felet att eleverna adderar decimalerna felaktigt. Manga
elever i undersokningen far 0,95+0,5 till 1 och en del elever omvandlar decimalerna till heltal
genom att géra om 0,95 till 95 och 0,5 till 5 och sedan skriver de 1. Detta var dven nagot som
David gjorde nar han loste uppgifter. Detta skulle kunna tyda pa att eleverna inte har
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positionssystemet riktigt klart for sig. McIntosh (2008) beskriver att elever kan uppfatta tal i
decimalform som tva skilda tal, heltalen som en del och talen efter decimaltecknet som en
annan del. Denna uppfattning tros komma ifran hur vi sager tal i decimalform, “sex och
nittiofem”. Rockstrom (2000) visar dven pa att man skall géra om decimalerna i ett tal till
heltal och addera dem for att sedan géra om dem till decimaler igen nar man anvander sig av
skriftlig huvudrakning. Léwing (2011) menar att nar talomradet blir for stort kan eleverna inte
rakna pa fingrarna eller anvanda mindre lampliga strategier. Detta verkar vara en av orsakerna
till att David, som intervjuades, har svarigheter med att 16sa uppgifterna. | ak 7 var det bara 60
% av eleverna som klarade uppgifter av typen 0,54+0,52 i Lowings (2011) undersokning.
Enligt Johansson (2011) ar orsaken till att elever behaller en mer primitiv strategi nar det
géller att 16sa additions- och subtraktionsproblem inte for lite fardighetstraning, utan att den
satts in vid fel tillfalle. Eleverna har ocksa utvecklat uppfattningen att det galler att fa sa
manga ratt som majligt oavsett vilken tankekvalitet som I6sningen har. Pa detta satt upprepas
och befésts tankeformer istallet for att genom undervisning utvecklas.

Enligt Lunde (2010) finns det allt for lite evidensbaserad kunskap om vad som fungerar for
elever i matematiksvarigheter. MclIntosh (2008) ger en del rdd om vad man som larare bor
uppmarksamma och tdnka pa nar man méter missuppfattningar och svarigheter i addition.
Han anser att det ar viktigt att man i ett tidigt stadium later rakning bli svaret pa fragan hur
manga det finns i en méangd och att eleverna tranas i att ga vidare fran att rakna alla till att
rakna fran den storsta och uppat nar det galler addition. McIntosh menar dven att man bor
uppmuntra eleverna att se sambandet mellan addition och subtraktion och anvanda detta for
att kontrollera sina utrakningar. Han betonar &ven vikten av att eleverna forstar
additionskombinationerna och att de befasts. Detta & nagot som &aven Bentley och Bentley
(2011). De fann i sin studie att de elever som hade befast kunskapen om talkombinationerna
inte gjorde nagra misstag nar de anvande berakningsstrategierna, medan de som inte hade
befast dem gjorde upprepade misstag. MclIntosh (2008) ger forslag pa hur man kan gruppera
additionskombinationerna for att underlatta forstaelsen av sambandet mellan dem samt
befastandet av dem. Han menar dven att man inte enbart skall anvdnda exempel dar det inte
behdvs nagon minnessiffra nar man introducerar addition med tvasiffriga tal pa grund av att
eleverna kan uppfatta det som att entalen och tiotalen inte dr beroende av varandra.

Subtraktion

Eleverna anvande dven har i huvudsak tre olika strategier: vertikal algoritmrékning, skriftlig
huvudrakning och endast redovisat svar. Aven har &r det svart att uttala sig om hur eleverna
som enbart har redovisat svar har gatt till vaga. Vid granskningen av resultaten framkom det
att den positiva l6sningsfrekvensen for vertikal algoritmrakning var hogre an for skriftlig
huvudrékning, 84 % respektive 71 %. Den positiva l6sningsfrekvensen for de uppgifter som
enbart redovisats med svar lag pa samma niva som for de som anvant skriftlig huvudrakning.
Eftersom de elever som inte har redovisat hur de har 16st uppgifterna inte har intervjuats kan
man inte med sékerhet uttala sig om med vilken metod de har I6st uppgiften. Foxman &
Beishuizen (2002) fick en storre skillnad i sin undersokning an vad denna studie fick, men
bada studierna fick ett resultat som visar vertikal algoritmrakning har en hogre
l6sningsfrekvens an dvriga. Av de bada studiernas resultat att doma kan man dra slutsatsen att
de elever som anvénder vertikal algoritmrakning oftare lyckas l6sa uppgifter som kréver
subtraktionsberakningar korrekt. Som tidigare har namnts sa skiljer sig de bada studierna at i
storlek och utformning, men en jamforelse kan dnda goras. | Léwings (2011) studie var den
positiva l6sningsfrekvensen for subtraktionsuppgifterna betydligt lagre. Denna studie skiljer
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sig bade i storlek och i alder nar det géller informanterna. |1 Lowings studie deltog betydligt
fler informanter och de var yngre @n i den hér studien. En viktig slutsats som gjordes i
Lowings studie, och som trots skillnaderna skulle kunna vara giltig &ven i denna studie, var
att eleverna inte hade sadana kunskaper i matematik att de kunde generalisera
subtraktionskombinationerna till andra tal &n ensiffriga heltal.

Vid granskningen av resultaten for hur manga uppgifter varje enskild elev har l6st korrekt &r
den positiva l6sningsfrekvensen for vertikal algoritmrékning betydligt hogre an for skriftlig
huvudrékning hos de elever som har lost alla tre uppgifter korrekt, 84 % respektive 16 %.
Samma forhallande rader for de elever som har 16st en eller tva uppgifter korrekt, den positiva
Iosningsfrekvensen for vertikal algoritmrakning &r betydligt hogre an for skriftlig
huvudrakning.

De misstag som eleverna gor ndr de anvander vertikal algoritmrdkning &ar framst
berdkningsfel, nar de subtraherar tva tal med varandra far de fel svar. Det nast vanligaste felet
ar att de kastar om siffrorna nér de skall subtrahera och tar storst forst istéllet for att vaxla ner.
Ytterligare ett fel &r att de glommer att ta bort t.ex. ett tiotal nar de har véxlat ner. Detta skulle
kunna tyda pa att de inte har subtraktionstabellerna klart for sig, men det skulle ocksa kunna
vara att eleverna inte ser sambandet mellan addition och subtraktion (Mclntosh, 2008).
Mcintosh menar att det finns tva huvudproblem nar det galler de grundlaggande
subtraktionskombinationerna. Det ena &r att eleverna inte kommer ihag dem tillrackligt snabbt
och/eller inte kan berdkna dem tillrackligt fort eller effektivt. En annan orsak skulle kunna
vara att eleverna inte forstar minustecknets betydelse, utan som Léwing (2006) beskriver det
blandar ihop operationen subtraktion med negativa tal. Nar det galler den skriftliga
huvudrakningen &r det vanligaste felet att eleverna inte véaxlar ner utan tar storst forst och far
1-4 till 3 istallet for -3. Aven hér kan orsaken vara osékerhet som kan uppsta nar det galler
minustecknet som Léwing (2006) beskriver. Under intervjun med Frida kom det fram att hon
kanner sig osaker pa hur man vaxlar ner och detta skulle kunna tyda pa att hon inte har mott
detta tillrackligt ofta i undervisningen och ser entalen och tiotalen som oberoende av
varandra. Mclntosh (2008) varnar for att om man vid introduktionen av addition och
subtraktion med tvasiffriga tal endast anvander uppgifter utan tiotalsovergang kan detta
problem uppsta. Bade Frida och Ester ger uttryck for att de mest anvéander den vertikala
algoritmrakningen nér de loser subtraktionsuppgifter. Trots det anvénder Ester skriftlig
huvudrédkning néar hon réknar under intervjun. Nar hon gor det I6ser hon inte uppgifterna
korrekt och detta skulle kunna tyda pa att hon inte har raknelagarna klart for sig. Detta ar
nagot som bade Léwing (2011) har sett i sin undersokning och som Mclntosh (2008) beror.

Aven nar det galler subtraktion ger Mcintosh (2008) en del rad om vad som skulle kunna
undanroja svarigheter i matematik samt underlatta for eleverna. Han betonar vikten av att se
sambandet mellan subtraktions- och additionskombinationerna och anvanda dessa for att
kontrollera sina utrakningar. MclIntosh anser att det ar viktigt att forstaelsen for detta samband
far ta tid och undervisningen inte enbart fokuserar pa befastandet av kombinationerna. Genom
att anvénda sig av siffrornas positionsvéarde kan man léara eleverna att generalisera additions-
och subtraktionskombinationerna till bade hogre och lagre tal.

Multiplikation

Aven nir eleverna l6ste uppgifterna med multiplikation anvandes i huvudsak tre olika
strategier: vertikal algoritmrékning, skriftlig huvudrakning och att enbart redovisa svar. Det ar
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vart att notera att 16sningsfrekvensen for samtliga strategier sjunker jamfért med addition och
subtraktion och att flera av uppgifterna saknar losningar. Den positiva l6sningsfrekvensen for
vertikal algoritmréakning &r hogre an den for skriftlig huvudrakningen, men ar dnda inte mer
an 59,8 %. For skriftlig huvudrakning ar den endast 18,9 % vilket innebdr att bara var femte
I6sning har en korrekt I6sning. Den positiva l6sningsfrekvensen &r hogst for de uppgifter som
endast har redovisat svar. Vad detta beror pa ar svart att sdga nagot om och det ar dven svart
att veta hur eleverna har gatt till vaga eftersom de inte har intervjuats. Foxman och
Beiszhusern (2002) fick omvant forhallande nar de undersokte losningsfrekvensen nar det
gallde multiplikation med tva tvasiffriga tal i en obenamnd uppgift. Nar de daremot
undersokte en bendmnd uppgift dar multiplikation av ett decimaltal var den positiva
I6sningsfrekvensen hogre for vertikal algoritmrakning &n for skriftlig huvudrakning. De
slutsatser som kan dras ifran resultaten fran den hér studien och Foxman och Beiszhuserns
(2002) studie nér det géllde multiplikation med ett decimaltal &r att I6sningsfrekvensen &r
hogre for vertikal algoritmrakning. Det ar dock anmarkningsvart att sa manga lésningar inte
blir korrekta oavsett vilken metod eleven anvander i de bada studierna, i den hér studien I6ses
endast halften av uppgifterna pa ett korrekt sétt.

Av resultaten for hur manga uppgifter varje elev lyckats lsa framkom det att det ar betydligt
fler som l6ser samtliga uppgifter med hjéalp av vertikal algoritmrakning &n med skriftlig
huvudrakning, 44 % respektive 18 %. Aven resultatet fran de elever som loste en eller tva av
uppgifterna visar de elever som anvander vertikal algoritmrakning lyckas béattre. Det omvénda
forhallandet gallde for de elever som inte I6ste nagon av uppgifterna korrekt.

De misstag som eleverna gor ndr de anvander vertikal algoritmrékning &r frdmst att eleverna
inte multiplicerar med tiotalet i det nedre ledet. Ett annat vanligt misstag ar berakningsfel som
skulle kunna tyda pa att multiplikationskombinationerna inte ar tillrackligt befasta.
Osakerheten nar det galler multiplikationskombinationerna ar nagot som kommer fram under
intervjun med Alexander. Han upplever att han &r osaker pa 6-8:ans tabell och 12:ans tabell
och tycks inte se sambandet mellan till exempel 3:ans och 6:ans. Ytterligare ett annat vanligt
misstag &r hanterandet av minnessiffror. Eleverna kan till exempel anvanda entalssiffran som
minnessiffra istallet for tiotalssiffran eller sa adderar de minnessiffrorna pa ett felaktigt satt.
Ytterligare ett misstag ar att eleverna placerar produkterna fran de olika leden felaktigt sa att
tiotal hamnar under ental. De vanligaste misstaget som eleverna som anvander skriftlig
huvudrdkning gor ar att de multiplicerar tiotalen for sig och entalen for sig. De har
multiplicerat 40 med 20 och istéllet for 45 med 20 eller 25 med 40.

De rad som Mclintosh (2008) ger nér det géller undervisningen som handlar om multiplikation
ar att vaxla mellan berattelser, bilder, skrivna uttryck och symboluttryck. Han anser aven att
det kan finnas pedagogiska nackdelar med att l&ra ut multiplikationskombinationerna som
tabeller. Eleverna kan da ga miste om att se sambanden mellan de olika kombinationerna.
Mclintosh tycker inte heller att man skall ha multiplikationstabellerna uppsatta i klassrummet
pa grund av att det da inte finns nagon anledning for eleverna att lara sig dem utantill. Nér de
arbetar med storre tal ar det vikigt att uppmuntra dem till att gora 6verslagberakningar for att
kontrollera sina resultat.

Division
Har har grupperingen av resultaten skilt sig fran grupperingarna for de évriga rakneséatten och
istallet for att jamfora olika strategier har en jamforelse mellan uppgifter med
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fordelningsdivision och innehallsdivision gjorts. Nar man jamfor om eleverna har I6st
uppgifterna eller inte kan man se en hogre positiv I6sningsfrekvens for uppgifterna som
handlar om fordelningsdivision &n for innehallsdivision, 80,5% respektive 70,6 %. Om man
gor en jamforelse och tar hansyn till hur eleverna har I0st uppgifterna kan man se att
skillnaderna okar. 76,6 % av l6sningarna gjordes korrekt med kortdivision nér det géllde de
berdkningar som inneholl fordelningsdivision medan 33,1 % av ldsningarna anvander
kortdivision nar det galler uppgifterna med innehallsdivision. Skillnaden skulle kunna
forklaras med att eleverna inte &r vana vid att dividera med en flersiffrig ndmnare. LOwing
(2011) presenterar i sin undersokning resultat som visar att varannan elev i ak 7, 8 och 9 inte
kunde l6sa uppgifter av typen 864/8. Enligt Léwing beror detta pa att eleverna inte beharskar
de grundldggande raknelagarna och inte ser de enkla I6sningarna som finns. Det skulle dven
kunna bero pa att eleverna har lart sig multiplikationskombinationerna som tabeller och inte
ser sambandet mellan dem och division (Mclintosh, 2008). Under intervjun med Viktor verkar
han se sambandet mellan addition, multiplikation och division men verkar sakna strategier for
hur man anvander sambandet. Viktor véljer istéllet att préva sig fram, vilket & en mycket
tidskravande och svar metod. Nar han far enkla uppgifter 16ser han dem direkt och i huvudet.
Detta skulle kunna tyda pa att han har multiplikationskombinationerna befasta och att han kan
anvanda dem pa enkla divisionsuppgifter men att han inte kan generalisera dem till svarare.
Aven Dennis ser sambanden mellan addition och multiplikation och anvander dem nér han
raknar uppgifter med division, utom for 8:ans tabell dar han tycker att det ar svart att se
monstret. Han anvander kort division nédr han l6ser den obendmnda och bendmnda
divisionsuppgiften som innehaller fordelningsdivision, men valjer att anvanda upprepad
addition eller subtraktion pa uppgifterna med innehallsdivision. MclIntosh menar dven att det
kan finnas elever som har svarigheter med att skilja mellan delning i vardagslivet som kan
vara orattvis och den matematiska delningen som bygger pa ”likadelning”. Aven hur man
uttrycker division muntligt kan gora det svart for eleven som kan fa flera olika muntliga
uttryck for samma tal (a.a.). | Skolverkets rapport (2008) visade det sig att eleverna hade stora
svarigheter med att enkoda divisionsuppgifter som inneholl innehallsdivision. | en av
Skolverkets uppgifter paverkades aven losningsfrekvensen negativt pa grund av att det inte
var mojligt att direkt tillampa kortdivision. Detta skulle kunna vara en av orsakerna till det
laga resultatet nar det galler I6sningsfrekvensen pa uppgiften med innehallsdivision och
Dennis svarigheter med att lésa uppgifterna med innehallsdivision. Multiplikation och
division ar tvadimensionella rakneoperationer till skillnad fran addition och subtraktion som
ar endimensionella. De endimensionella rakneoperationerna kan visas genom att rakna uppat
eller nerat pa en tallinje. Multiplikation och division ar mer komplexa och detta i samband att
de behandlas efter addition och subtraktion kan bidra till att géra det mer komplicerat for
eleverna (Mclntosh, 2008, s.73)

Den positiva l6sningsfrekvensen for fordelningsdivision ar hogre an for innehallsdivision. En
orsak till skillnaden skulle kunna vara att eleverna inte &r vana vid att dividera med tvasiffriga
tal i namnaren. De elever som har l6st innehallsdivisionen har oftast gatt baklanges genom att
dividera 605 med 5 och sedan redovisat 5 som svar. Ytterligare nagra elever har prévat sig
fram genom att anvanda upprepad addition eller multiplikation. Detta skulle kunna tyda pa att
de elever som anvander upprepad addition har forstatt sambandet mellan addition och
multiplikation och sedan tagit det vidare till division. De elever som anvénder upprepad
multiplikation skulle kunna ha forstatt sambandet mellan multiplikation och division och kan
anvanda detta pa ett framgangsrikt satt. Fem av eleverna anvénde sig av talsortsvis berdakning
som i Foxman och Beishuizens (2002) undersokning. Foxman och Beishuizen kom fram till
att de som anvénde algoritmrakning hade en hogre positiv I6sningsfrekvens an de som
anvander talsortsvis berdkning.
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Det vanligaste misstaget som eleverna gor ndr det galler fordelningsdivision och
innehallsdivision &r oftast berdakningsfel av karaktaren 5/5=0 eller 5/5=5. Andra misstag &r att
de gléommer att ta med resten i berakningen. Nagra elever forséker att prova sig fram med
hjélp av addition eller multiplikation men misslyckas pa grund av berakningsfel.

Mclntosh (2008) ger nagra fa rad om division i undervisningen. Han anser att introduktionen
skall ske genom praktiska aktiviteter och att det ar viktigt att bade fordelnings- och
innehallsdivision finns representerade. Nar termerna infors i undervisningen ar det viktigt att
det gors pa ett korrekt satt och att de anvands ofta av bade elever och larare.

Slutdiskussion och specialpedagogiska implikationer

Av resultaten i den har studien framkommer det att den positiva ldsningsfrekvensen ar hogre
for vertikal algoritmrékning &n for skriftlig huvudrékning néar det géller samtliga raknesatt.
Detta resultat sammanfaller med det den studie som Foxman och Beishuizen (2002) kom fram
till i sin undersokning, utom nar det gallde multiplikation med tvasiffriga tal da de fick ett
omvant forhallande. Till skillnad fran Rockstroms (2000) intention kom det fram under
intervjuerna att flera av eleverna tycker att det ar svarare och mer att komma ihag nar de skall
anvanda skriftlig huvudrakning an nér de anvander vertikal algoritmrakning. En informant
uttrycker det pa foljande sétt:

Det blir inte lika mycket kludd att halla reda pd. Gor man detta [pekar pa
uppstallningen med vertikal algoritmrakning] sa blir det bara ett svar istéllet for
som pa det andra sattet dar man maste ta fran ett stélle till det stallet till det
stéllet.

Orsaken till detta kan vara manga: hur strategin har larts ut, vilka diskussioner som har forts i
klassrummet, men det kan ocksa vara sa att det som ar tankt att underlatta gor det i borjan av
elevens skolgang men langre fram leder den till att det blir svarare for eleven att losa
uppgifter.

Bade i litteraturgenomgangen och fran granskningen av resultaten i undersékningen kommer
det fram att en del elever har svarigheter med den grundldaggande matematiken sa som
tallinjen, positionssystemet och antalskonstansen. Detta visar sig bland annat i intervjuerna
dar fler elever uttryckte att samma tal kan fa olika svar och en elev menar att det beror pa
vilken metod som anvéands. Bade Léwing (2011) och Mcintosh (2008) tar upp detta som
bidragande orsaker till de svarigheter och missuppfattningar som man kan se att elever ger
uttryck for. En annan orsak enligt de bada forfattarna ar att eleverna inte beharskar
réknelagarna och Mclntosh menar att det finns elever som inte har upptéckt dem och i vissa
fall beror det pa att ingen forklarat dem for dem. Léwing (2006) menar att det ar viktigt hur
larare uttrycker sig och att termer anvands pa ett korrekt satt for att inte géra det svarare for
eleverna. | hennes forskning kom det dven fram att de flesta lararna lat eleverna arbeta pa
egen hand i en larobok eller ndgot annat arbetsmaterial. Bristen pa anpassning efter elevens
behov ledde fram till inlarningsproblem. Eleverna hade &aven svart att forsta spraket i
laromedlen samtidigt som lararna inte forsokte att lara eleverna ett korrekt matematiksprak.
Loéwing fann att lararnas ambition var att genom ett vardagssprak forenkla och underlatta
forstaelsen men i sjalva verket ledde det till missforstand och skapade nya problem. De flesta
av lararna som ingick i hennes studie var sa fokuserade pa att anvanda ett modernt arbetssatt
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att det blev viktigare an innehallet. Fokus lag mer pa att gora an att upptacka och forsta
matematiska principer. Léwing (2006) anser att pa grund av att dagens larare ar sa osékra nar
det galler matematikdmnets didaktik blir de l&romedelsbundna. | de observationer som hon
gjorde fann hon att ett vanligt problem var att lararen och forfattaren till laromedlet hade olika
uppfattningar om hur det aktuella innehallet kunde byggas upp och forklaras. Detta ledde till
att eleverna fick motstridande forklarningar. Nar eleven inte forstod de forklaringar som
lararen gav valde lararen att undvika problemet och lotsade eleven fram till svaret istéllet. De
problem som uppstod pa grund av detta var att eleven inte kunde 16sa nya, liknande uppgifter,
langa vantetider for att fa hjalp samt storre forkunskapsproblem hos eleven. | studien
synliggjordes dven vikten av att som larare ta sig tid till att forsta vad som egentligen ar
elevens problem. Alltfor ofta stannade lararna bara nagra sekunder hos eleven vilket ledde till
att eleven och lararen pratade forbi varandra. Det racker inte heller med diagnoser for att fa en
forstaelse av elevernas kunskaper (a.a.).

| den har studien finns det flera elever som tycks ha svarigheter med talkombinationerna,
sambandet mellan dem och beféastandet av dessa. Framforallt blir det tydligt ndr man granskar
resultaten frdn multiplikationsuppgifterna. Aven i intervjuerna kommer det fram att eleverna
har svart med talkombinationerna, i synnerhet nar det galler multiplikation. Detta ledde till att
en elev anvande en mer primitiv strategi nar han forsokte att 16sa uppgifterna med division.
Johansson (2011) menar att orsaken till att elever behaller en mer primitiv strategi nar det
géller att I6sa additions- och subtraktionsproblem inte handlar om for lite fardighetstréning,
utan att den satts in vid fel tillfalle. Eleverna har ocksa fatt uppfattningen att det galler att fa
sd manga ratt som mojligt oavsett vilken tankekvalitet som losningen har. Pa detta satt
upprepas och befasts tankeformer istéllet for att genom undervisning utvecklas.

Som specialpedagog ar det viktigt att uppmarksamma elever som har svarigheter nar det
galler matematik. Detta kan goras genom att man observerar och testar elevernas formaga att
I6sa matematiska uppgifter, men det racker inte. Man maste aven ta reda pa vad svarigheterna
och eventuella missuppfattningar beror pa samt hur man kan hjalpa eleverna fram till
strategier som fungerar. Enligt bade Engstrom (2003) och Lunde (2010) saknas det
internationell forskning om matematiksvarigheter och vad som kan hjalpa elever som upplevs
ha svarigheter i matematik. Inom detta omrade finns manga obesvarade fragor som ar av stor
vikt for matematikundervisningen i Sverige och internationellt.

Det som kommer fram i den har och andra studier om vad som ér viktigt ndr man moter elever
i matematiksvarigheter &r att inte n6ja sig med att testa vad eleven kan eller inte kan utan att
genom observationer och intervjuer ta reda pa vilka svarigheter och missuppfattningar som
finns. Det ar dven viktigt att undersoka vad dessa svarigheter och missuppfattningar beror pa
innan man satter in atgarder. Genom att ta del av forskning samt gora kartlaggningar och
analyser av de misstag och svarigheter som kan uppsta i matematiken kan bade larare och
specialpedagoger fa en djupare forstaelse och kunskap om vad som kan hjélpa eleven som
befinner sig i matematiksvarigheter.

Forslag till fortsatt forskning

Lunde (2010) menar att det inte finns tillrackligt med evidensbaserad forskning som visar hur
inlarningssituationen skall se ut for elever i matematiksvarigheter och detta ar ett omrade som
skulle vara intressant att studera utifran olika infallsvinklar. Den har studien har forsokt att
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synliggora vilka misstag och svarigheter som elever i ak 7 pa en skola gor nar de arbetar med
aritmetiska uppgifter men ocksa vad dessa misstag och svarigheter skulle kunna tankas bero
pa. For att klarlagga vad misstagen och svarigheterna beror pa skulle fler och storre studier
behdva genomforas. Det skulle dven vara intressant att undersoka hur tidigare undervisning
paverkar dldre elevers misstag och svarigheter samt hur man kan férebygga dessa.
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Bilaga 1

L6s foljande uppgifter. Visa hur du gor.

1. 67,95+ 40,5=
2. 91-54=
3. 25*45=

4. 605/5=

L&s foljande uppgifter. Visa hur du gor.

1. Hanna koper en vara for 67,95 kr och en for 40,5 kr. Hur mycket
kostar de tillsammans?

2. Peter har 91 kr och handlar for 54 kr. Hur mycket har han kvar?
3. 25 elever har 45 kr var. Hur mycket har de tillsammans?

4. 605 kr skall delas pa 5 elever. Hur mycket far varje elev?

L6s foljande uppgifter. Visa hur du gor.
1.Erik har 67,95 kr pa sitt konto och far 40,5 kr. Hur mycket har han
pa sitt konto?

2.Mohammed har 94 kr och Awes har 57 kr. Hur mycket mer pengar
har Mohammed &n Awes?

3.Sholo har 45 kr och Eno har 25 ganger sa mycket. Hur mycket har
Eno?

4.Hur manga elever kan ha 121 kr var om man fran borjan har 605 kr?



Bilaga 2

Intervjuguide

e Kolla att inspelningsapparaten fungerar innan intervjun.

e Setill att hitta en lugn plats.

e Forklara hur intervjun kommer att ga till och syftet med den.

e Tala om att ingen annan kommer att lyssna pa att intervjun och att resultatet kommer
att vara anonymt.

e Borja med att titta pa de uppgifter som de gjort pa lektionerna.

e Titta pa extrauppgifterna.

Forslag pa fragor

Kan du beskriva for mig hur du gor/tanker nar du léser den hér uppgiften?

Kan uppgiften fa ett annat svar?

Ar svaret rimligt?

Finns det fler satt att 16sa uppgiften pa?

Kan man fa ett annat svar?

Fraga om angslan for matematik: Hur kanns det nar du skall arbeta med matematik?

Jag skulle vilja att du tittar pa en annan uppgift.

e Stall kontrollfragor

e Var Oppen

e Vaga vénta in svaret

e Beratta mer

e Uppmuntra beréttandet med ljud
e Avbryt inte

Avrunda intervjun med att kort sammanfatta vad som har kommit fram och fraga om det ar
okej att du kommer tillbaka och staller fler fragor vid behov.



Bilaga 3

Hej!

Mitt namn &r Paula Wiktorell och jag arbetar pa XXXskolan som specialpedagog. Jag laser
till specialpedagog vid Géteborgs Universitet och skall skriva ett examensarbete den har
terminen. Syftet med examensarbetet &r att undersoka vilken strategi eleverna anvander sig av
nér de raknar med de fyra rdknesatten samt vilka misstag de kan gora. | undersékningen
skulle jag vilja intervjua nagra elever om hur de tanker nar de raknar och med anledning av
det skulle jag vilja intervjua ditt/ert barn. Intervjun kommer att spels in men det ar bara jag
som kommer att lyssna pa inspelningen och i examensarbetet kommer alla namn &ndras sa att
man inte vet vem som har sagt vad. Om du/ni tillater att ditt/ert barn intervjuas kommer
intervjun att ske i skolan pa skoltid. Ditt/ert barn kan nar som helst under intervjun vélja att
inte delta i undersékningen om ni véljer att vara med. Om du/ni har nagra fragor far du/ni
garna hora av dig/er till mig pa telefonnummer XXXX-XXXXXX.

Med vénliga hélsningar Paula Wiktorell

Mitt/vart barn far delta i intervjun.

Jag/vi vill inte att mitt/vart barn deltar i intervjun.

Namn:
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