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Syfte: Syftet med studien ar att undersoka och belysa relationen mellan lasformaga och
formagan att l6sa uppgifter i matematisk problemldsning.

Centrala fragor:

Vilket samband finns mellan lasforstaelse och elevernas mojlighet att lyckas i problemldsning
med matematiskt kontextualiserade problem?

Pa vilket satt kan forstaelsen av ord- och begrepp i vardagen, som i en matematisk kontext far
en annan eller utvidgad betydelse, paverka elevernas problemlosningsférmaga?

Kan man se likheter och skillnader i resultat mellan matematiskt kontextualiserade problem
och motsvarande problem i matematiskt kontextlosa uppgifter?

Vilket samband finns mellan lasforstaelse och elevernas mojligheter att lyckas med
aritmetiska, kontextlosa uppgifter?

Teori: Formulering av forskningsfragor och analys av resultat utgar fran en
socialkonstruktivistisk och sociokulturell forstaelse. Studien bygger pa kvantitativ metod som
analyserats med hjalp av statistiska grundteorier.

Metod: Metoden i undersokningen ar kvantitativ. Undersokningsinstrumenten ar tre tester.
Test av lasforstaelse, test av begreppsforstaelse och aritmetisk formaga i en matematisk
kontext och test av aritmetisk formaga med kontextldsa uppgifter. Testerna har anvants for att
generera data som legat till grund for analys av forskningsfragorna.

Resultat: Resultaten visar ett samband mellan lasforstaelse och ord- och begreppsforstaelse i
en matematisk kontext. Sambandet mellan lasforstaelse och aritmetisk formaga ar daremot
svagt. Elever behdver god lasforstaelse och formaga att forsta betydelsen av vardagligt sprak i
en matematisk kontext for att lyckas med problemlésning. Resultaten visar att elever ur alla
kategorier, goda lasare, mellangoda lasare och svaga lasare, har svarigheter med ord- och
begreppsforstaelsen i matematisk kontext.



Forord

Vi ar tva grundskolldarare med mer an 55 ars gemensam erfarenhet fran férskola och
grundskola. | vart arbete med elever i olika aldrar har vi bada intresserat oss for sprakets
betydelse och for att elever ska fa mojlighet att lyckas med sin kunskapsutveckling. Spraket ar
grunden for kommunikation och tillagnandet av kunskap. Sprakets betydelse for utveckling i
amnet matematik har vi bada erfarenheter av i var yrkesutdvning. Detta avgjorde vart val av
amnesomrade for uppsatsen.

Examensarbetet ansvarar vi gemensamt for, men féljande delar har en av oss varit mest
ansvarig for:

Ewa Arvidsson har haft det huvudsakliga ansvaret for: Skolans styrdokument (1.1),
Arbetsminnets betydelse for kunskapsutveckling (2.1 ), Las- och skrivsvarigheter (2.4),
Lararens betydelse for elevens larande i problemldsning (2.7), Forskningsansats (2.8 ).

Marga Widén har haft det huvudsakliga ansvaret for: Bakgrund (1), Vikten av att arbeta med
problemldsning (1.2), Matematikens sprak (2.2), Problemldsning (2.6 ).

Processen att skriva ett arbete tillsammans har varit bade larorik och berikande. Vi har fatt
fordjupad kunskap genom alla vara diskussioner. Overvaganden och beslut under arbetets
gang har varit bade tidsodande och givande. Vi hade inte klarat oss utan varandra.

Ett stort tack till alla i var omgivning, elever, vanner och familjer for att ni statt ut med oss nar
vi varit distraherade och franvarande. Tack ocksa for allt stod vi fatt av er, ni vet vilka ni &r.

Ett sarskilt tack till var handledare Ase Hansson, som trott pé& var idé, hjalpt oss med tabeller,
kommit med bra kommentarer och uppmuntrat oss nar arbetet gatt trogt.

Tack Paul var basta scanner, med 6gon kansliga for sprak.

Ewa Arvidsson och Marga Widén
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Inledning

”Matematik &r en mansklig aktivitet, ett socialt fenomen /.../ som vi ménniskor anvander for
att gora vérlden mer begriplig” (Boaler, 2011 s.23). Att gora varlden mer begriplig &r en stor
uppgift som all pedagogisk personal arbetar med. Speciallarare har ofta kontakt med de elever
som har svarigheter i att skapa forstaelse och sammanhang. For att lyckas med matematik
behdver man en grundldggande aritmetisk formaga och en spraklig formaga.

Denna uppsats behandlar elevers svarigheter med problemldsning i matematisk kontext. Med
matematisk kontext menar vi en text som ingar i ett matematiskt sammanhang. Fokus ligger
pa lasforstaelsens betydelse for att forstd matematisk text. Ett specialpedagogiskt problem ar
att nagra elever nar de arbetar med problemldsning inte 6verfor ordforstaelsen till matematisk
forstaelse. Vissa ord i det naturliga spraket har vidgad eller ny betydelse i en matematisk
kontext, vilket kan stalla till svarigheter. Tidigare forskning, vilken vi kommer att redogéra
for senare i uppsatsen, pavisar ett samband mellan ordavkodning, lasférmaga, lasforstaelse
och matematisk férmaga.

Elevers resultat i matematik har enligt internationella jamforelser haft en nedatgaende trend i
Sverige, som exempelvis visats i Programme for International Student Assessment, PISA
(Skolverket, 2007b). Matematisk kunskap och kompetens delas dar in i tre dimensioner:
innehall, kompetens och sammanhang. Med innehall menas breda matematiska begrepp med
underliggande matematiskt tdnkande, med kompetens avses analys, resonemang och
kommunicering av tankar vid formulering och ldsning av matematiska problem, med
sammanhang menas de situationer i vilka man kan méta matematiken i vardagen (Skolverket,
2007b). Progress in International Reading Literacy Study, PIRLS 2006, visar att skillnaderna i
lasformagan Okar mellan elever i Sverige (Skolverket, 2007a). De laga resultaten har blivit
lagre. Eftersom lasforstaelse kravs for att lyckas i problemlésning hindras en del elever att
utvecklas i den delen av matematiken pa grund av sina brister i laskompetens.

Yitterligare en undersokning som pekar pa att svenska elever har en forsamrat sina
matematikresultat &r, Trends in International Mathematics and Science Study, TIMSS. Detta
ar ett internationellt projekt dar ca 60 lander deltar. Projektets syfte ar att jamfora hela
utbildningssystem i de olika l&nderna i matematik och de naturvetenskapliga @mnena. Sverige
har deltagit vid fyra tillfallen, senast 2011. Fran 1995 och fram till 2007 har svenska elevers
prestation forsdmrats och ligger under det europeiska genomsnittet. | ett av resultaten i
djupanalysen visar det sig att elevers forstaelse av begrepp var underutvecklat. Darfor
framstar det som sarskilt viktigt att inlarning av begrepp far en central plats i undervisningen
(Bentley & Bentley, 2011).

En av de storsta orsakerna till felaktiga I6sningar pa problem i arskurserna 4-9 &r att eleverna
inte forstar vissa ord och uttryck i texten, vilket gor att de inte forstar sjalva innehallet i
texten. Detta medfor att de inte kan valja relevant raknesétt (Mollehed, 2001).

1. Bakgrund

Elever i las- och skrivsvarigheter kan dven ha svarigheter med matematiska ord och begrepp,
det vill sdga ord och begrepp i vardagen, som i matematisk kontext far en annan eller
ytterligare betydelse. Detta kan paverka deras matematiska forstaelse och mojlighet att 16sa



problemuppgifter (Malmer, 2002). Vi anser att en viktig pedagogisk och specialpedagogisk
uppgift ar att tillsammans med eleverna arbeta med sadana ord och begrepp, for att 6ka
forstaelsen av matematiska problemldsningstexter.

Probleml&sningsuppgifter kan definieras som uppgifter med text, dar man inte fran borjan vet
vilken metod som bor anvandas (Taflin, 2007). Detta kan kopplas till en affektiv sida hos
elever. Det vill séga en vilja att 16sa problemet. Att I6sa problemet ar att skapa en metod
(Bergsten, 2006). Forfattaren resonerar kring huruvida problemldsning ar ké&rnan i det
matematiska tdnkandet. Han menar vidare, att problemlésning finns inneboende i varje
matematisk aktivitet.

Anledningen till varfor matematiker lyckas i sitt arbete ar att de vet och kan l16sa matematiska
problem. Alla kan l&ra sig att 16sa matematiska problem, genom att anvanda sig av en process
dar man medvetet gissar om forhallanden mellan méangder och former (Boaler, 2011). Karnan
i problemlésning &r att ha god kénsla for tal och kunna gora ungefarliga bedémningar och
uppskattningar i sina Idsningar.

Probleml6sningsuppgifter innehaller ord som ar matematiskt betydelsebéarande i sin kontext.
Med matematiskt betydelsebarande ord menar vi ord och begrepp, i en matematisk kontext,
som behdvs for att géra jamforelser av olika egenskaper och som &r styrande for innehallet.
Forskningen for fram tva omraden dar elever ofta stoter pa svarigheter. Det ena omradet ar att
kunna automatisera talfakta och det andra ar att kunna losa textuppgifter, dar kraven pa god
ordavkodning och lasforstaelse kan bli 6vermaktiga om eleverna inte far den undervisning
och det stod de har behov av (Lundberg & Sterner, 2006).

Textuppgifter i matematik, bendmns i denna studie som kontextuella uppgifter, kan vara
komprimerade och staller hoga krav pa bade god ordavkodning och lasforstaelse. Fellasning
av ett enda litet ord kan leda till fullstdindig missuppfattning av den matematiska texten
(Johansson, 1983). En del elever utvecklar strategier for att bortse fran sammanhanget i texten
och istallet hitta nagot nyckelord eller en ledtrad. Detta ar en mindre lyckad strategi bl. a
darfor att problem som innehaller samma nyckelord kan leda till helt olika rdaknesatt och
berdkningar.

Vi kanner till att manga skolor varje ar testar och kartlagger sambandet mellan lasforstaelse
och problemlésning med hjéalp av Analys av Lasforstaelse i Problemldsning, ALP-tester av
Malmer (2005). Gudrun Malmer har under en stor del av sitt liv dgnat sig at forskning,
fortbildnings- och utvecklingsarbete i matematikdidaktik. | samband med att Malmer
utndmndes till hedersdoktor vid Goéteborgs Universitet beskrevs hur hon i larobdcker,
lararhandledningar och didaktikbocker, i artiklar och forelasningar poéngterat sprakets
betydelse och arbetssattets roll i matematikundervisningen (Emanuelsson, Ryding, Wallby,
Emanuelsson, Mouwitz, 1999). | flera av hennes bdcker (Exempelvis: Malmer, 1990;
Malmer, 1984) tar hon upp bade Piaget och Vygotskij och beskriver deras satt att se pa
spraket, dar Piaget havdar att tankandet foregar spraket, medan Vygotskij talar om spraket
som det framsta kommunikationsmedlet och nagot som féregar tankandet. Malmer
understryker vikten av att tala matematik, att tillvarata elevernas tidigare erfarenheter och
elevers samverkan i grupper vid problemlésning. Social konstruktivism betonar det sociala
sammanhang dar inlarning sker. En individ bygger upp sin egen kunskap i vaxelverkan med
andra individer (Bjorkqvist, 1993). Detta ar grunden till att vi i var studie gor antagandet att
teorin bakom Malmers material kan harledas till den socialkonstruktivistiska teorin.



Vi ar intresserade av att undersoka sambandet som kan finnas mellan lasforstaelse och
matematisk problemlésningsformaga. Hur stor paverkan har bristen pa lasformaga pa elevers
matematiska forstaelse och formaga att I6sa problemuppgifter i en matematisk kontext. For att
undersoka relationerna vill vi dven jamfoéra utfallet mellan kontextuella uppgifter och
kontextlOsa, rent aritmetiska, uppgifter.

| studien anvands begreppen laskompetens och lasformaga, med dessa begrepp avses
formagan i lasforstaelse. Begreppet aritmetisk kompetens avser formagan att géra berakningar
med de fyra rdknesatten i kontextldsa uppgifter.

1.1Skolans styrdokument

| Laroplan for grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet 2011(Skolverket, 2011), star
att l&sa;

”Matematisk verksamhet ar till sin art en kreativ, reflekterande och
problemldsande aktivitet som &r ndra kopplad till samhélleliga, sociala och
valgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer och 6kar mojligheterna
att delta i samhéllets beslutsprocesser” (s. 62).

Vidare star att lasa:

”Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna
formulera och lasa problem samt reflektera éver och vérdera valda strategier,
metoder, modeller och resultat” (s. 62).

Laroplanen betonar att matematik ska behandla vardagsproblem. Problemsituationer ar sallan
forenklade, eller forenklade sa att berakningarna ska bli enkla att utfora. Inte heller liknar de
problemsituationer som elever stétt pa tidigare i undervisningen. Det forvantas av eleverna att
de ska kunna Overfora sina kunskaper fran ett tidigare behandlat problem till ett
vardagsproblem (Bentley & Bentley, 2011).

Ett av syftena i l&aroplanen i &mnet matematik &r att eleverna ska ges mojlighet att anvanda
matematiska uttrycksformer for att kommunicera matematik bade i vardagliga och
matematiska sammanhang. Eleverna behéver bade ett vardagssprak och ett mer
amnesspecifikt matematiksprak for att kunna kommunicera i olika sammanhang. Det &r
viktigt att lararna ger eleverna mojlighet i matematikundervisningen att via diskussioner
tillagna sig ett alltmer amnesspecifikt sprak. Arbetet med d@mnets sprakliga aspekter behéver
vavas in i undervisningen sa att de blir begripliga for eleverna. Vardagliga ord anvands pa
olika satt i olika &amnen och sammanhang. Detta gor det svart for eleven att forsta varfor man
pratar och skriver pa ett satt inom t ex biologi och ett annat inom geografi. Ordet volym har
en betydelse i musik mot en annan i matematik. Oavsett vilken text eleven ska arbeta med
behover eleven forforstaelse for textens uppbyggnad och innehall, men eleven behéver dven
veta varfor texten ar viktig. Det &ar skillnad mellan hur man lar sig vardagliga ord och mer
vetenskapliga ord och begrepp. De vetenskapliga begreppen presenteras av ldraren i
undervisningen genom att den definierar begreppets betydelse. | matematik kan det betyda att
beskriva ett begrepp och utveckla det vidare genom att jamfora, relatera och understka
begreppet med dess olika betydelser (Skolverket, 2012a).



1.2 Vikten av att arbeta med problemldsning

Det finns flera anledningar till att arbeta med problemlosning. Vi lar oss exempelvis
problemldsning for att klara att l6sa problem i det verkliga livet. Att arbeta med
problemldsning ger oss storre mojlighet att 16sa problem vi kan komma att stéllas infér och
kan forbereda oss for framtiden. Vi lar oss om problemlésning for att ha generella strategier
for att kunna l6sa problem. Ju fler strategier vi samlar pa oss desto stérre mojlighet har vi att
prova olika véagar for att na en losning pa problemet. Vi arbetar ocksa med problemldsning for
att genom det konstruera egen kunskap. N&r vi ndrmar oss ett problem anvéander vi den
kunskap vi redan har, provar den och kommer ibland fram till nya insikter som vi omformar
till ny egen kunskap. Nasta gang vi méter liknande problem ingar den kunskapen bland den vi
tidigare har och blir del i metoden vi anvénder for att 16sa néasta problem (Schroeder & Lester,
1989).

Problemltsning kan sdgas ligga till grund for skolmatematiken. Det ar for att klara av att 10sa
problem vi behdver amnet matematik. Man skiljer mellan rutinfragor och ickerutinfragor, dar
de forsta ar fragor eller uppgifter vi ska trana pa for att uppna matematisk fardighet inom ett
visst omrade och de andra &r problem (Wyndhamn, 1993). Problemen, som &r ickerutinfragor,
kan identifieras som tre typer: processproblem, 6éppna problem och problemsituationer. Att
forsta problemet &r att forsta relationen mellan ett fenomen som en symbol, ett ord, ett
uttalande, en text, ett problem och dess kontext.

I matematik ar det viktigt att kunna kommunicera sin kunskap och att ha férmaga att redovisa
sina losningar pa flera olika sétt t.ex. visuellt, skriftligt, muntligt och med symboler. Det &r
aven viktigt for eleverna att kunna anvénda relevanta strategier, metoder och modeller och att
kunna analysera och reflektera kring sina egna lI6sningar men dven kring andras lésningar
(Pettersson, 2010).

2. Tidigare forskning

Kapitlet presenterar forskning inom omraden som har relevans for studiens syfte. Forst en
beskrivning av arbetsminnet och dess betydelse for kunskapsutvecklingen. Forskning om
matematikens sprak behandlas. Darpa foljer en redogorelse av forskning om
matematiksvarigheter samt lar-och skrivsvarigheter och sambanden daremellan. Dérefter
behandlas begreppet problemlésning. Avslutningsvis tas lararens betydelse for elevens
larande 1 problemldsning upp.

2.1 Arbetsminnets betydelse for kunskapsutveckling

I hjarnans inre partier, i det limbiska systemet finns hippocampus. Dar finns minnet.
Skadas hippocampus forlorar man formagan till inlarning. Hippocampus star for organisation
och katalogisering av nyskaffad information (Melin, 2004).

Langtidsminnet och forstaelse spelar en nodvandig roll for en framgangsrik
matematikinlarning. Eleverna har lattare att komma ihag olika moment inom matematik om



de har forstaelsen och kan relatera till kinda sammanhang. Forstaelse ar ingen garanti for att
langtidsminnet ska lagra det som larts i matematik. Elever kan dven glémma delar av
matematiken som de har forstatt bra tidigare och kommit ihdg under en kort tid. For att ga
vidare till de svarare och mer kravande stadierna i matematik, behdver de ha ett val
fungerande arbetsminne. Dar har de effektiv tillgang till matematiska fakta,
begreppsforstaelse och procedurer. Berakning och problemldsning i matematik innefattar en
tankeprocess i flera steg. Detta i sin tur betyder att arbetsminnet, tillsammans med
korttidsminnet, spelar en nyckelroll i barnens formaga att vidareutvecklas i matematik. Det &r
viktigt att ha ett val fungerande arbetsminne, for att klara av att halla fakta och symboler i
tanken, medan de finner en 16sning pa problemet (Kay & Yeo, 2003; Henderson, 2012).

| arbetsminnet dger det mesta av det kognitiva handlandet rum. Dar mottas information fran
sinnena som bearbetas pa olika satt for att mojliggora lagring i langtidsminnet och vid behov
plockas fram som kunskaper och fardigheter (Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000).
Kunskaper som elever inh&mtar under dagen hamnar forst i arbetsminnet. Oftast beskrivs det
med tre komponenter, den fonologiska loopen, den visuellt spatiala funktionen och den
exekutiva funktionen. Den fonologiska loopen ansvarar for att avkoda sprakljud till ord,
mening och betydelser. | den visuellt spatiala funktionen kan berdkningar av aritmetiska
uppgifter och deras l6sningar representeras. Den exekutiva funktionen samordnar och
dirigerar verksamheten i arbetsminnet, ansvarar for matematiska operationer, hamtar data fran
langtidsminnet och fokuserar var uppmarksamhet (Bentley & Bentley, 2011).

Kopplingen mellan minnessvarigheter och matematiksvarigheter for elever i svara las- och
skrivsvarigheter delas in i tre delar (Kay & Yeo, 2003). Den forsta delen handlar om hur
elever kan fastna i rigida berékningsstrategier vid losningar av olika matematiska uppgifter
och att de kan bli oroliga nar reglerna inte gar att tillampa. Svagt arbetsminne hos dessa elever
innebar, till skillnad fran andra elever utan dessa svarigheter, att berdkningarna inte befasts
och att de inte automatiserar metoderna. Det innebdr &ven att de fastnar i mekaniska
berdkningar av addition och subtraktion och fortsatter géra sa, langt efter att andra elever
automatiserat kunskapen. Den andra delen handlar om svarigheterna att automatisera
tabellkunskaper t. ex. multiplikationstabeller. Manga elever i lds- och skrivsvarigheter
forsoker anvanda sig av stegvisa berdkningar sasom upprepad addition och fastnar i detta,
darmed misslyckas de med att automatisera tabellerna. Den tredje delen handlar om att
utveckla och anvanda logiska resonemang kring olika matematiska berakningsmetoder.

Forskning visar att anvandandet av effektiva berakningsstrategier kréver litet arbetsminne och
underlattar utantillkunskaper. Manga elever i las- och skrivsvarigheter misslyckas med att
utveckla berakningsmetoder, som &r effektiva for dem sjélva och som de ké&nner sig trygga
med och sékra i. Detta leder till att de tappar mycket arbetsminne och inte férankrar nya
kunskaper. Svagt langtidsminne forklarar delvis varfor elever i las- och skrivsvarigheter
misslyckas med att generalisera olika form av kunskap inom t ex matematik (Kay & Yeo,
2003).

2.2 Matematikens sprak

Matematik som vetenskap har ett symbolsprak, som ar kompakt, kortfattat och mycket exakt.
Matematikspraket ses som stringent och precist. Pastaenden och definitioner maste vara
mycket exakta och tydliga. Det karaktériseras av att korta formuleringar kan uttrycka flera
saker. Detta innebér att matematiska uttryck kan vara samlande uttryck for manga situationer.



Nagra fa symboler rymmer manga och varierande meningsinnehall (Johnsen Hoines, 2002;
Pettersson, 2010).

I matematiska textproblem férekommer olika typer av ord. En grupp ord &r bekanta sedan
tidigare men med utdkad eller annorlunda betydelse, andra grupper &r adjektiv och
prepositioner (Osterholm, 2004; Malmer, 2002). Halliday (citerad i Osterholm, 2006),
beskriver att spraket inom matematiken, inte ar ett eget sprak utan ar hur det naturliga spraket
anvands inom matematiken pa ett annat satt. Matematiken anvander bade ett naturligt sprak
och ett symbolsprak. Lasning kan vara relevant inom matematiken pa samma satt som i all
kommunikation vilken utnyttjar det naturliga spraket (Osterholm, 2006).

Betydelsen av att fokusera pa lasning inom matematik pa alla skolnivaer ar viktig eftersom
detta ar en speciell typ av kunskap. Matematiska texter byggs upp pa samma satt som
naturliga texter dvs. med innehall, form och struktur. Att lara sig matematik ar som att lara sig
ett nytt sprak med olika ord, dverenskommelser, logiska resonemang och olika begrepp
(Pettersson, 2010). Matematikens sprak kan delas i tre olika ordforrad. Det forsta ordforradet
beskrivs som vardagssprak t.ex. fler, farre, mer, mindre, under, 6ver. Det andra ordforradet ar
specifikt for matematiken t.ex. namnare och taljare. | det tredje ordforradet har orden olika
betydelser i vardagsspraket och i matematisk kontext t.ex. rymmer och ringa.

Fortrogenhet i matematikspraket betyder att kunna Oversitta vardagshandelser och
vardagssprak till ett matematiskt sprak, aven att kunna éversatta daremellan.

2.2.1 Matematiskt vardagssprak

”Mathematical discourse is notorious for involving both specialized terms and different
meaning to everyday words” (Pimm, 1987, s. 8). Nar eleven & omedveten om ordens
forandrade betydelse i den matematiska kontexten, ar det latt att forsta att flera svarigheter
uppstar. Elever behdver forsta att bade grammatik, betydelse, anvandandet av ord och uttryck
varierar i olika kontext. Utan denna forstaelse uppstar forvirring som medfor att eleven inte
ser meningen i uppgiften. Forfattaren menar att lara det matematiska spraket kan jamforas
med att lara sig ett nytt frammande sprak.

Att vara fortrogen med det matematiska spraket innebar att kunna oversatta vardagshandelser
och vardagssprak till ett matematiskt sprak och tvartom. Nar elever uppmanas att identifiera
matematiken i olika problem i en matematisk kontext utmanas de att reflektera Gver relationen
mellan vardaglig och matematisk text eller till relationen mellan matematik och kontext
(Johnsen Hdines, 2002; Pettersson, 2010).

2.2.2 Sprakets betydelse for begreppsforstaelsen

| de flesta problemlosningsuppgifterna ar begreppsforstaelsen central. Ett felaktigt svar kan
ofta bero pa bristande begreppsforstaelse (Pettersson, 2010).

Malet for matematiklarande ar problemlosning och forstaelse. Forstaelse uppnas bast genom
problemlésning (Lester & Lambdin, 2007). En sammanfattning av orsaker som leder till att



forstaelse ger positiv matematisk utveckling, preciserades av Hierbert & Carpenter (citerad i
Lester & Lambdin, 2007).

"Forstaelse ar motiverande. Forstaelse skapar forutsattning for mer forstaelse.
Forstaelse hjalper minnet. Forstaelse forbattrar transfer. Forstaelse paverkar
attityder och forestallningar. Forstaelse leder till sjalvstandiga elever.” (s. 98-
100)

Nar elever forstar vill de lara sig mer for att uppleva ytterligare forstaelse. Upplevelsen av att
forsta ger en kansla av att lyckas som ar motiverande. Detta pagar i individen sjalv utan yttre
faktorer. Forstaelsen av matematiska problem gor att matematiken blir anvandbar for elever
och &r pa sa satt en forutsattning for ytterligare forstaelse. Nar elever upplever en mening med
matematiska principer ar de lattare att halla i minnet, eftersom forstaelsen hjalper till att
koppla ihop olika fakta till ett sammanhang. Om elever kan anvanda det de lart sig med
forstaelse i andra sammanhang, transfer, har de storre forutsattning att lyckas i nya situationer.
Matematisk forstaelse gor att elever upplever amnet positivt och ger dem positiv sjalvkansla
vilket medfor att de blir mer sjéalvstandiga. Problem blir utmaningar i stéllet for svarigheter.

Den matematiska formagan har en stark koppling till vara forestaliningar om vad vi sjélva tror
oss att klara (Schoenfeld, 1992). Begreppet beliefsystem ér tilltron till var egen férmaga att
kunna l6sa matematiska uppgifter och ger synsattet vi anvander oss av nar vi ndrmar o0ss ett
problem. Om vi inte forvéantar oss att klara problemet anvander vi inte var affektiva sida,
viljan att na en losning, eftersom vi inte anser oss kapabla att forsta matematik. Elevers
forestalining om vad matematik &r och vad man behdver for att utféra matematik inkluderar
sallan lasning som en viktig formaga. For att utvecklas matematiskt behover de, férutom att
forsta siffror och symboler dven forsta ord och begrepp i en matematisk kontext (Fuentes,
2010).

Det &r det vardagliga spraket i matematiken som for en del elever orsakar problem. For att
utveckla eleverna matematiskt maste vi utveckla elevernas lasforstaelse. Ett experiment som
utfordes av Call och Wiggin (citerad i Aiken, 1972) tar upp spraklig forstaelse i matematik.
De lat en engelskléarare respektive en matematiklarare undervisa var sin grupp elever i
matematik. Engelsklé&raren betonade i sin undervisning betydelsen av orden i den matematiska
texten medan matematiklararen grupp utgjorde kontrollgrupp och fick ordinarie undervisning.
Resultatet visade att gruppen som arbetat med ordférstaelse lyckades battre i det efterfoljande
testet.

2.3 Matematiksvarigheter

En av de storsta orsakerna till felaktiga I6sningar pa problem i k. 4-9 &r att eleverna inte
forstar innehallet i texten (M6llehed, 2001). Det kravs flera férmagor hos eleven for att lyckas
med problemlésning. Férmagorna delades i avhandlingen in i faktorer, som i sin tur
sammanfordes till storre grupper, kognitiva fardigheter och matematiska fardigheter. Bland de
kognitiva fardigheterna ingick faktorn textforstaelse. Textforstaelse definieras pa foljande
satt: “Eleverna missforstar pa olika satt den information som ges i texten, forstar ej
sammanhanget i meningarna eller feltolkar enstaka detaljer’(s. 63). Denna faktor visade sig
vara den mest forekommande orsaken till antal fel i alla arskurser. | arskurs 5 uppgick antal
noterade fel pa grund av bristande textforstaelse till 389. Néasta faktor, relationen mellan



helheten och dess delar, orsakade 198 noterade fel. 1 Molleheds undersokning hade lararna
ratt att forklara vissa ord eller innebdrden i en mening om eleverna inte forstod och stallde
fragor till lararen. Trots detta var textforstaelsen den faktor som hade storst betydelse for om
eleverna lyckades eller misslyckades i att 16sa uppgifterna.

Neuropsykologin tar utgangspunkt i att svarigheter i matematik beror pa problem med olika
former av kognitiva processer. Det kan handla om svarigheter med arbetsminnet, vilket gor att
eleven far svart med huvudrakning eller att 16sa mer komplexa rakneoperationer. Andra
problem kan handla om svarigheter med planering och organisering, procedurtankande. Detta
medfor att eleven latt tappar den “réda traden” vid I6sandet av en uppgift, trots att eleven med
stod och hjalp kan beréatta hur den ska I6sas. En annan svarighet kan vara spatial organisering,
dar eleven i olika steg, via inre bilder, ser hur uppgiften skall l6sas. Eleven kan ha svarigheter
med att resonera och reflektera kring rimlighetsbedémning (Adler& Adler, 2006).

2.4 Las- och skrivsvarigheter

Elever i las- och skrivsvarigheter kan ha svart att 16sa textuppgifter i matematik da det staller
krav pa formaga att ha god ordavkodning och lasforstaelse. De hér eleverna har behov av stod
och undervisning, som méter upp dessa elevers svarigheter. Om eleven far stod i att satta ord
pa sina upptackter och handlingar, kan sprak och handling interagera, eftersom spraket hjalper
eleven att fa syn pa och tydliggora sina handlingar (Lundberg & Sterner, 2002, 2006).
Lasning forutsatter att eleven kan gora atskillnader mellan olika tecken och bokstéaver. Eleven
behover dessutom ha ett arbetsminne som klarar av att komma ihag ordet nar det ar fardiglast,
kdnna igen det som lasts och ge det ett innehall (Adler & Adler, 2006).

Elever som har las- och skrivsvarigheter, har ofta svarigheter med att lasa matematiska texter.
Matematikbocker har textuppgifter som maste lasas korrekt, annars finns det stor risk att
l6sningen blir fel. Ordforradet ar avgorande for lasforstaelse och for att man ska forsta verbalt
formulerade matematikproblem. Manga ord har flera olika betydelser och kan skapa
forvirring i matematiken for en del elever. Arbetet med avkodning for en del elever med las-
och skrivsvarigheter gor att all koncentration anvands till att ljuda fram ordet vilket medfor att
betydelsen blir sekundar. Svarigheter med avkodning av grundlaggande ord ar arbetsamt for
elever i las- och skrivsvarigheter och komplexa problemord dar det krévs flera steg for att
avkoda dem blir for mycket. Det kan 6ka angesten och innebéra att de ger upp matematiken.
Kraver textuppgifter manga steg innan de nar en I6sning, tappar eleverna ofta bort traden och
klarar da inte att slutfora den (Henderson, 2012; Lundberg & Sterner, 2006).

25 Samband mellan las- och skrivsvarigheter och
matematiksvarigheter

Swanson, Cooney & Brock (citerad i Lundberg & Sterner, 2002), fann att de faktorer som
bidrog mest till adekvata losningar pa skriftliga matematiska textproblem var elevers
lasforstaelse och kunskaper om olika rakneoperationer. Bade skriftspraket och matematik
bygger pa sprak i form av text, instruktioner och symboler. Sprakliga svarigheter kan leda till
att elever kan ha svart att lara sig matematiska symbolers innebdrder och platsvarden och att
hantera den skriftliga dokumentationen. I matematiska textuppgifter kravs att man kan plocka
ut given information som ska tolkas och integreras med andra data for att t.ex. anvéndas i en



matematisk modell. Genom att satta ord pa tankar och idéer lyfts de upp och blir synliga for
reflektion och eftertanke och pa sd sitt kan en djupare forstaelse nas.
Eleverna maste ges en Oppen, flexibel och mangdimensionell attityd till spraket sa att de
utvecklar forstaelse for att mindre vanliga betydelser hos ett ord som de redan kan och kanner
till. Eleverna maste forsta att ord kan ha mer an en betydelse och att meningen skapas av
sammanhanget. Spraket ar exakt och det ar viktigt att alla smaord uppfattas och tolkas korrekt
for att innehallet inte ska bli forandrat. Elever som kastar om ord i meningar eller tappar sma
ord eller saknar flyt i lasavkodningen kan uppleva svarigheter i att finna sammanhang och
mening i texten (Lundberg & Sterner, 2002).

En mojlig bakomliggande faktor som kan forklara samband mellan las- och skrivsvarigheter
och matematiksvarigheter ar allman intelligens. Om den allméanna kognitiva formagan ar svag
blir det svart att lara sig komplicerade saker. En elev som har problem med att automatisera
kognitiva operationer kan fa svarigheter med bade lasning och rakning. Fonologisk
medvetenhet ar en avgorandefaktor i lasinlarningen. Fonologi har med sprakets ljudmassiga
uppbyggnad att géra. Fonologiska svarigheter kan innebéra att man har svart att halla isar och
komma ihag alla matematiska termer och begrepp. En forutsattning for god lasning &r en val
automatiserad formaga att kanna igen skrivna ord. Eleven ska inte behova tanka efter vad som
star. Infor en rakneuppgift som kraver lasning av text kan svarigheter med orden bli ett sa
stort hinder att eleven inte kan visa sin egentliga formaga att 16sa matematiska problem.
Elever i las- och skrivsvarigheter har en samre fonologisk formaga an genomsnittslasaren och
elever i matematiksvarigheter har svart att automatisera grundlaggande talfakta. En forklaring
kan vara en underliggande funktion som tar sig uttryck i svarigheter i att automatisera
ordavkodningen, hamta ord fran langtidsminnet och att ldgga talfakta i langtidsminnet
(Lundberg & Sterner, 2006).

| en kanadensisk studie undersoktes vilken inverkan dyslexi och andra lasforstaelseproblem
hade pa matematisk problemldsning. Huvudfragan berérde skillnaden i hur elever i “third
grade” med dyslexi, specifika las- och skrivsvarigheter respektive kontrollgrupp loste
rakneoperationer, tabellkunskap och problemldsning. Ett stort samband pavisades mellan
dyslexi och matematiksvarigheter, men forskarna efterlyste mer forskning i olika typer av
lasforstaelseproblem och dess koppling till matematikproblem. (Vukovic, Lesaux & Siegler,
2010).

| en annan studie undersoktes sambandet mellan lasférmaga och aritmetisk formaga. Eleverna
delades in i fyra grupper, déar elever med svarigheter i lasformaga (RL) var en. Resultatet
visade sig att bristande lasférmaga hade liten effekt pa elevernas aritmetiska formaga
(Reikeras, 2006). | ytterligare en studie med liknande design, mattes sambandet mellan
bristande lasformaga och problemldsningsformaga. | studien framkom att lasférmagan inte
hade sa stor betydelse for problemldsningsformaga som den matematiska formagan. Bland de
yngre eleverna var skillnaden inte markbar, RL-gruppens resultat sammanfoll med
normalgruppens. Bland elever Gver tretton ar lag resultatet under normalgruppens (Reikeras,
2009a). Forfattaren drar slutsatsen att den allménna matematikkunskapen har storre betydelse
for problemldsning an bristande lasformaga.

Annan forskning uppvisar att bristande lasformaga har negativ effekt pA matematik. Att det
matematiska spraket fodrar att man bemastrar sitt naturliga sprak bade i ord och strukturer for
att innefatta det i en matematisk kontext klarlade Boero, Couek och Ferrari, Carter & Dean
och Lager (citerad i Lamb, 2010). Svarigheter i lasforstaelse paverkar mojligheten att lyckas i



matematik negativt. Elever i lassvarigheter straffas dubbelt, bade pa grund av lassvarigheter
och i matematiksvarigheter som beror pa lassvarigheter (Lamb, 2010).

2.6 Problemldsning

2.6.1 Laroplaners syn pa problemldsning

En omfattande inventering har gjorts 6ver hur laroplaner genom tider bendmner och beskriver
problemldsning. Den startar med 1919 ars undervisningsplan och fortsatter till Lpo 94 och
finner att manga begrepp anvéants och anvands for att beskriva problemldsning varav
tillampningsuppgift, rakneproblem och bendamnda uppgifter ar nagra. Ju narmare var egen tid
laro- och kursplanerna skrivs, desto oftare férekommer orden problem och problemlésning.
Eleven ska stéllas infér en utmaning och vara villig att forsoka finna en I6sning. Problemet
ska ocksa vara meningsfullt for eleven Lgr 80 tar upp den kognitiva delen av problemldsning
och anvander termer fran Polyas problemldsningsschema. | Lpo 94 &r problemldsning en vag
att utveckla matematiskt tdnkande, upptdcka samband och kunna anvanda logiskt
resonemang. Dar betonas ocksa vikten av kommunikation i matematiken. (Wyndhamn et al,
2000).

Laroplaner tar upp problemldsning pa tre satt. Problemldsning i en kontext, som ett
hantverk/skicklighet och som en konst (Stanic & Kilpatrick, 1988). Den svenska laroplanen
betonar att det ar vardagsproblem som ska behandlas i matematiken. Den typen av
vardagsproblem som forekommer ar séllan elevernas vardagsproblem. Uppgifterna liknar
sallan de uppgifter som eleverna stott pa i den tidigare undervisningen. For att kunna hantera
matematik i vardagliga situationer krdvs omfattande traning men &ven elevernas egna
erfarenheter kan komma till nytta i matematiken (Bentley och Bentley, 2011).

Att ha en bra problemldsningsformaga innebar att man har igenkanning och kan associera och
relatera till andra situationer. Det ar dven viktigt att man kan identifiera och formulera
problem. Att vara en aktiv problemldsare innebér att man har en god logisk férmaga och att

man stannar upp och gor rimlighetsbedomningar (Adler & Adler, 2006).

Vid problemldsning stalls hoga krav pa elevers olika formagor, de ska kunna forsta uppgiften,
komma fram till 1dmplig l6sningsstrategi, utféra olika berdkningar och redovisa en begriplig
I6sning, som gar att folja (Pettersson, 2010). For att kunna gora detta kravs att eleven har bl. a
lasforstaelse, begreppsforstaelse, forstar raknesattens innebord och samband med varandra.
En inte helt ovanlig missuppfattning hos elever nér det galler "hélften” &r att det forvéxlas
med "dubbelt”. Uttrycket ”sa manga” kan leda tankarna till en 6kning. Ytterligare en vanlig
missuppfattning ar att “dubbelt s& manga” uppfattas som ”lika manga”. | de flesta
problemldsningsuppgifter dr begreppsforstaelsen central och bristande begreppsforstaelse kan
leda till ett felaktigt resultat. Dar det handlar om artal och begreppet "yngre” kan detta ord
lura eleverna till att tdnka subtraktion, vilket avgor valet av raknesatt. Detta kan vacka
funderingar kring hur vi ser pa raknesatten. Ser vi addition som 6kning, eller lagga till eller
jamforelse och ser vi subtraktion som minskning, ta bort eller jamforelse? Manga av vara
vardagsord sasom fler, mer, aldre leder latt till additionstankande medan ord som farre,
mindre, yngre leder latt till subtraktionstankande (Pettersson, 2010).



Problemltsning kan utforas med hjélp av fyra faser (Pélya, 1970). Eleverna maste forsta
problemet, gora upp en plan, genomféra den och kontrollera den. Polya tar en heuristisk
utgangspunkt. Heuristiken hjalper eleven att upptacka, genom att gissa och stalla fragor till
texten, for att forsta problemet. Den hjélper ocksa till att gora upp en mojlig plan, eller flera
mojliga planer for att 16sa problemet. Nar planen genomfors ar det viktigt att beskriva det man
gor for nar man granskar loésningen och kontrollerar den, kunna se tillbaka pa den fardiga
I6sningen, granska och diskutera den. Man ser om svaret &r rimligt och kan diskutera
eventuella andra l6sningar. Framstallningen av ett problem maste vara begriplig och
problemet maste vara val valt.

2.6.2 Definitioner av problemldsning

Fyra villkor ska vara uppfyllda for att en uppgift ska anses som problem. Det ska vara latt att
forsta, kunna l6sas pa flera satt, introducera viktiga matematiska idéer eller losningsstrategier

och ska leda till nya bra problem (Schoenfeld, 1992). Pa liknande séatt definieras
problemldsning som en uppgift som for l6saren utgdrs av ett oként problem (Taflin, 2007).

Den som ska I6sa problemet maste bland annat ha formaga att tolka problemet, och

veta vad som ska lGsas. For att en matematisk uppgift ska uppfattas som problem maste
problemlosaren vilja 16sa problemet utan att for den skull kanna till pa vilket sétt detta ska ske. En
uppgift ar ett problem forst nar det kréaver att problemlésaren gor en sarskild anstrangning for att
finna lésningen”(s.21).

2.6.3 Definitioner av matematisk kontextuella problem

Matematiska problem &r relaterade till hur individen upplever dem. Alla matematiska
uppgifter, bade kontextuella och ickekontextuella, kan upplevas som ett problem av en person
medan de for en annan inte dr nagot problem (Bjorkqvist, 2001). De textuppgifter som
innehaller ett problem, som kraver bade lasforstaelse och matematisk kapacitet ar de vi i var
studie intresserar oss for. Matematiska problem i texter har manga benamningar. Vi beskriver
héar nagra vanliga benamningar som férekommer i matematisk litteratur.

Med Gppna problem avses sadana uppgifter dar 16sningen inte ar entydig utan det finns mer
an en metod att na lésning och ibland ocksa flera losningar. Att 16sa problem handlar om att
skapa en metod. Eleverna kan genom olika resonemang komma fram till méjliga I6sningar
(Bergsten, 2006). Rika problem kan vara bade kontextuella och ickekontextuella. De far sin
betydelse genom sitt matematiska innehall och de hjalper till att koppla ihop olika
tillvagagangssatt och utvecklar matematiska idéer (Bjorkqvist, 2001). Textproblem ar en
uppgift med text som inte behdver fylla alla kriterier for 6ppna eller rika problem. Den kan ha
enbart en 16sning och kan vara rutinfragor (Wyndhamn, 1993).
I en uppgift med vardagsproblem finns ett problem som &r forknippat med vardagen, ofta
med vardagligt sprak. Vardagsproblem &r séllan forenklade eller anpassade sa att
berdkningarna ska bli enkla att genomféra. Uppgifterna liknar sallan de uppgifter som
eleverna stott pa i den tidigare undervisningen (Bentley & Bentley, 2011).



2.7 Lararens betydelse for elevens larande i problemldsning

Vygotskij menade att lararens aktivitet och engagemang for att skapa och mojliggéra
interaktion och andra sociala aktiviteter &r av stor vikt. Man talar om att dverfora eller ge
eleverna stottning i larprocessen, “scaffolding”, vilket ar ett begrepp utvecklat av Bruner,
utifran Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen. Det ar framst knutet till barns
sprakutveckling dar foraldrar och larare har en central roll i kunskapsutvecklingen. | den
aktiva larsituationen ska lararen kunna forutse eventuella svarigheter och vagleda eleven
genom larprocessen. Genom denna stéttning ges eleven mojlighet att klara av att 16sa problem
och uppna mal som annars skulle finnas utanfor elevens egen formaga. Undervisningen ska
anpassas till elevernas vilja, kunnande och satt att uppleva varlden. Elevers tidigare
erfarenheter &r centrala vid skapandet av nya mer komplexa strukturer i deras
kunskapsutveckling. Detta ar av vikt for att eleverna ska kunna anvanda sina nyforvarvade
kunskaper i nya situationer (Hansson, 2011; Wyndhamn et al., 2000).

Elevernas larande ar beroende av larares kunskaper i och om matematik, vad som paverkar
elevernas lasforstaelse och hur man kan arbeta bade med elevernas lasforstaelse och
matematiska kunnande. Genom en forbattrad undervisning med tydliga samtal och
diskussioner om matematiska texters innehall och olika forslag till lasningsstrategier kan
eleverna forandra och utveckla sina uppfattningar sa att de narmar sig uppgifter pa ett mer
metodiskt satt dar de tar hansyn till sammanhanget dar talen ingar. Darfor ar det viktigt att
elever far trana lasforstaelse &ven i samband med matematik (Johnsen Hoines, 2002;
Osterholm, 2004).

Brousseau framhaller betydelsen av att lararen stéttar eleverna i deras kunskapsutveckling i
larprocessen, da eleverna ska forsta att det ar ny kunskap eleven sjdlv konstruerat. En
forutsattning for att lara med forstaelse, ar att eleverna sjalva ansvarar for sin konstruktion av
kunskap, samtidigt som lararen tar ansvar for att stddja elevernas larprocess (Hansson, 2011).
Lararen kan skapa forutsattningar for larsituationer som liknar naturliga situationer med
problem, d&r eleven i forsta hand &r intresserad av att l6sa problemet och inte av de
matematiska losningarna som kommer i andra hand, s.k. adidaktiska situationer. Brousseau
menar att det &r viktigt att skapa adidaktiska situationer vilka &r en forutsattning for elevernas
kunskapsutveckling. | dessa situationer ansvarar eleven for konstruktionen av sin egen
kunskap, det dverordnande ansvaret for att skapa dessa situationer och stbtta eleven ar
lararens. Eleverna skall lara matematik med forstaelse och kunskaperna skall bli socialt och
kulturellt accepterade. Det ar lararens ansvar att skapa didaktiska situationer dar det sker en
interaktion mellan alla elever dar de tillats forestélla sig fler olika losningar till problemen
(Hansson, 2011).

En central framgangsfaktor i elevernas matematikutveckling &r lararens formaga att folja
elevernas kunskapsutveckling och larande och i och med detta synliggéra larprocessen for
bade sig sjalv och for eleverna (Skolverket, 2012b). Om undervisningen ar konceptuellt
inriktad med fokus pa begrepp och procedurer har eleverna storre mojlighet att dverfora sina
matematiska kunskaper till nya situationer och till vardagliga situationer. Eleverna behdver
resonera och diskutera i kommunikation med larare och andra elever under léarares ledning.



Eleverna visar i sina resonemang om och pa vilket satt de forstatt eller missforstatt ett
moment (Skolverket, 2012b).

Larande som social process omfattar mer an kommunikation mellan larare och elever kring
stoffet. Det omfattar dven larprocesser dar elever ar i interaktion i olika miljéer dar de
vidareutvecklar sin grundforstaelse. Larare utmanas att tillrattalagga kommunikationen med
elever pa sa satt att det stimulerar elevers kommunikation i olika sammanhang. Detta utmanar
lararen att ha respekt for elevens metakommunikation och metainlarning. Detta far
konsekvens for vilket sprak som anvéands och hur det anvands. Med andra ord, larares och
elevers sprakbruk far en fundamental betydelse for elevernas matematiska sprakutveckling.
En problemformulering bor vara sa anpassad att den aktuella malgruppen utmanas bade
matematiskt och socialt. Matematiken bor placeras i for eleverna bekanta, vardagliga
situationer. Detta kan vara komplicerat, da val av vardagsanknutna problem, matematiskt och
socialt stéller krav pa hur eleverna tolkar uppgiften och hur de tolkar uppgiftens syfte. Detta
staller krav pa kommunikationen mellan larare och elever (Johnsen Hoines, 2002).

3. Forskningsansats

Vi kommer att beskriva tva forskningsansatser i denna avdelning.

Alla begrepp och forestallningar har sina rotter i ett begransat antal grundldggande idéer som
ror sig over och mellan olika amnen genom det sprak vi anvander. Tillagnad kunskap betonar
det individuella sinnet och den inre kunskapsutvecklingen. Den reflekterade kunskapen
daremot konstrueras tillsammans med andra, dér varje person tillfor sin kunskapsdel som
bildar en helhet. Var formaga att forbereda oss for att hantera nya situationer vi kommer att
mota, ar sjalva karnan i larandet. Kompetens innebér att kunna upprepa vad som kan upprepas
och samtidigt kunna &ndra vad som behdver andras. Man behover ha bade tillagnad kunskap
och deltagande kunskap for att kunna forsta och skapa ny kunskap (Sfard, 1998).

Kommunikation och det vi lar oss skulle aldrig kunna ske om vi inte hade ett sprak som kan
ses som ett socialt medium. Méanniskan &r en social varelse och har alltid levt i olika sociala
sammanhang dar man kommunicerat, samarbetat och interagerat med andra manniskor for att
kunna l6sa och utveckla olika problem (Philips & Soltis, 2010). Forfattarna menar att all
inlarning av historia, litteratur, matematik m.m. ar amnen inom vilket spraket i grunden har en
viktig social funktion. Genom att olika professioner genom tiderna har diskuterat,
argumenterat och spridit kunskap vidare har de bidragit till att bygga upp kunskaper i
samhaéllet.

3.1 Sociokulturellt perspektiv

| ett sociokulturellt perspektiv talar man om att larande handlar om vad manniskor och den
sociala samvaro de ingdr i tar med sig fran olika sociala situationer och hur de anvénder det i
framtiden. Vygotskij ansdg att vi manniskor till stor del lar oss av varandra, det allra
viktigaste ar att anvanda de av ménskliga samhallen utvecklade redskap for att kunna hantera
omvarlden och méanniskor runt omkring oss (Séljo, 2000). De redskap som anvands kan vara
logik, begrepp, symboltolkningar mm. Med redskap menas de resurser vi tar till nér vi
manniskor forsoker agera, forsta och tolka var omvarld. Spraket &r det framsta redskapet



framfor alla. Spraket gor det mojligt for oss att tillagna oss hogre form av kunskap sasom
problemldsning.

Vygotskij talar om att spraket framforallt &r ett kommunikationsmedel och de begrepp och
relationer som saknas i spraket fors Gver och erdvras i ett socialt medium. Genom att erévra
sprakliga kategorier tillater det manniskan att delta i sociala samspel, vilka paverkar och
formar vart sétt att tanka. Spraket ar en grundlaggande del i var formaga att forsta verkligheter
pa olika sétt. Det ar mangfalden i perspektiv och kontextualiseringar som skapar manniskans
framsta kunskapsresurs (Saljo, 2000; Philips & Soltis, 2010).

Kunskaper &r nagot man anvander i sitt agerande i vardagen och en tillgang. Med dess hjalp
l6ser man olika problem, hanterar kommunikativa och praktiska situationer pa lampliga satt
(Séljo, 2000). Kunskaper ar det som hjalper manniskan att se pa ett problem eller en
foreteelse som pa nagot bekant och som nagot den har tidigare erfarenhet av.

3.2 Konstruktivism och socialkonstruktivism

Termen konstruktivsim kan ses som ett paraply for olika teoretiska positioner (Wyndhamn et
al., 2000). Inriktningarna som intresserar sig for undervisning och larande har sina rotter i
tankar och idéer fran Piaget, Vygotskij, Dewey och Bruner.

Matematik kan ses som en social konstruktion, en kunskap som manniskan skapat och
konstruerat for att Gverleva och utvecklas starkt knuten till en viss kultur. Varje person bidrar
till dess uppbyggnad i det specifika sammanhang dar personen befinner sig vid det aktuella
tillfallet. Nar det talas om konstruktivism i undervisningssammanhang handlar det om hur
man erhdller kunskap. Social konstruktivism betonar de sociala sammanhang som inlarning
sker i, dar en person skapar och bygger upp sin egen kunskap i véxelverkan med andra
méanniskor. Det som ar k&nnetecken for social konstruktivism dr att man studerar kollektiv
kunskap och dess relation till den individuella kunskapen och till egenskaper hos den reella
varlden (Bjorkqvist, 1993). Elevens egna matematiska erfarenheter &r mycket starkt knutna
till muntlig kommunikation. For en elev ar det viktigt att ha konkreta upplevelser av
situationer som kan knytas till en matematisk kontext da begreppsbildning bygger pa
strukturella likheter i erfarenheter, det betyder att det som eleven vet har forhandlats och
provats tillsammans med andra (Bjorkqvist, 1993; Wyndhamn et al., 2000). Spraklig variation
ingar som en del av den kontextuella variationen. Nar en elev ser syftet och meningen med en
bestdamd matematisk kunskap och att den kan anvéndas i olika sammanhang gor det att
kunskapen blir bestandig. Nar det galler innehallet i larandet ska detta vara i en for eleverna
kénd kontext. Viktigt att lararna har en medvetenhet om matematik i och utanfor skolan i
undervisningen.  Om man tar elevernas egna fragestallningar som utgangspunkt i
undervisningen 6kar mojligheterna till bra kunskapsutveckling.

Elevens aktivitet i larprocessen ses som betydelsefull i bade det sociokulturella perspektivet
och i det socialkonstruktivistiska perspektivet men de belyser olika delar av aktiviteten. | det
sociokulturella perspektivet l4ggs stérre vikt vid den sociala undervisningsmiljon, medan i det
socialkonstruktivistiska perspektivet ar fokus pa kunskapens omformning som sker inom den
individuella personen. Kunskapen ses dar som nagot subjektivt konstruerat och interagerad
med omgivningen (Hansson, 2011).



4. Syfte och centrala fragestéllningar

En viktig specialpedagogisk uppgift &r att tillsammans med eleverna arbeta med ord och
begrepp sa de kan omfatta och Gverfora ord- och lasforstaelse till matematisk forstaelse vid
problemldsning. Elever i las- och skrivsvarigheter kan dven ha svarigheter med matematiska
ord och begrepp, dvs. ord och begrepp i vardagen, som i matematisk text far en annan eller
utvidgad betydelse. Detta kan paverka deras matematiska forstaelse och mojligheter att 16sa
problemuppgifter. Vi har valt att belysa relationerna mellan lasformaga och formaga till
matematisk problemldsning. I lasformagan tittar vi pa lasforstaelse och forstaelse av ord och
begrepp med samma eller utvidgad betydelse i en matematisk kontext.

Syftet med denna studie &ar att belysa relationen mellan lasformaga och férmaga till
problemldsning i matematisk kontext.

Studiens forskningsfragor:

e Vilket samband finns mellan lasforstaelsen och elevernas mojlighet att lyckas i
problemlésning med matematiskt kontextualiserade problem?

e Pa vilket satt kan forstaelsen av ord och begrepp i vardagen som i en matematisk
kontext far en annan eller utvidgad betydelse paverka elevernas
problemldsningsformaga?

e Kan man se likheter och skillnader i resultatet, i sa fall pa vilket sétt, mellan
matematiskt kontextualiserade problem och motsvarande problem i matematiskt
kontextlosa uppgifter?

e Vilket samband finns mellan lasforstaelse och elevernas mojligheter att lyckas med
aritmetiska, kontextlosa, uppgifter?

5. Metod

Metoden i undersokningen ar kvantitativ och bygger pa vetenskapligt beprévade metoder. Vi
anvande statistiska instrument for att berdkna korrelation och signifikans. Insamlad data
utgors av resultat fran tre test.

Att kunna ett sprak innebar att man har formaga att anvanda och anpassa spraket till olika
sociala sammanhang. Da har man en kommunikativ kompetens (Pimm, 1987). Lasforstaelse
ar en kommunikativ kompetens som ar nédvandig vid problemlésning. For att kunskapen ska
bli elevens egen kravs att eleven ser syftet och mening med denna matematiska kunskap och
forstar att den kan anvéandas i olika sammanhang (Wyndhamn et al., 2000). En metod att
utfora problemldsning &r att eleverna maste forsta problemet, géra upp en plan, genomfora
den och se tillbaka pa den fardiga 16sningen, granska och diskutera den (P6lya, 1970). For att
eleverna ska lyckas med detta kravs att de har en god spraklig formaga (Lundberg & Sterner,
2006; Johnsen Hoines, 2002; Lamb, 2010). Lasforstaelse och en god spraklig formaga maste
bemastras for att man ska sagas kunna ett sprak.



Dessa teorier starkte oss i vart val av forskningsomrade. For att fa svar pa vara
forskningsfragor dar vi ville undersoka hur lasforstaelsen och ord- och begreppsforstaelsen
paverkade elevers mojlighet att lyckas i problemldsning i en matematisk kontext, valde vi att
samla in data pa de olika omradena, lasforstaelse, ord- och begreppsforstaelse. For att fa svar
pa var forskningsfraga dar vi ville undersoka om det fanns skillnader mellan matematiskt
kontextuella problem och kontextlosa uppgifter, valde vi att samla in data fran kontextlsa
uppgifter. Da tva av vara forskningsfragor berérde samband valde vi att vi anvanda statistiska
instrument for att kunna analysera detta.

5.1 Studiens design

Vart val av metod grundar sig i avsikten att utforska om och i sa fall pa vilket sétt elevernas
kunskaper om vardagsord och ord med utdkad eller forandrad betydelse paverkar deras
mojligheter att lyckas i problemlésning i matematisk kontext.

For att kunna undersoka relationerna mellan lasforstaelse, ord- och begreppsforstaelse i
matematisk kontextualiserade problemuppgifter och aritmetisk formaga behovde vi data som
speglade dessa tre faktorer. For detta &ndamal anvande vi oss av tre tester. De tva forsta testen
vi valde var standardiserade och utgjordes av Analys av Lasforstaelse i Problemldsning 5
(ALP 5) av Malmer (2006). Detta ar screeningtest utarbetade av Malmer vilka strécker sig
fran arskurs tva till och med vuxna elever. I varje uppgift finns tre nivaer dar A- nivan méter
lasavkodningsférmaga, B- nivan mater forstaelse och korrekt tolkning av betydelsebéarande
ord och C- nivan mater formaga i begreppsforstaelse samt konstruktivt och kreativt tankande.

Det tredje testet var ett instrument som vi sjalva utvecklade utifran de standardiserade testen.
Detta instrument beskrivs narmare under 4.2.2, Test av aritmetisk formaga. Testen utfordes
vid tva olika tillfallen, vid ena tillfallet de tva standardiserade testen och vid andra tillfallet det
av 0ss egenkonstruerade testet.

Beskrivningen av vad det innebéar att kunna ett sprak ar att man har férmaga att anvanda och
anpassa spraket till olika sociala sammanhang. Da har man en kommunikativ
kompetens. Lasforstaelse ar en kommunikativ kompetens som &r nodvandig vid
problemldsning (Pimms, 1987). Denna definition ar den vi utgatt ifran i studien.

5.2 Undersokningsinstrument

Vi testade elevernas laskompetens i en matematisk kontext, Test 1. Dessutom testades
elevernas forstaelse av ord- och begrepp i en matematisk kontext. Kontexten var av
problemldsningskaraktar dar berdkningsmetoden inte var given. Eleverna behovde forsta
kontexten for att gora upp en plan och genomfdra den, Test 2. Elevernas aritmetiska
kompetens testades med kontextlésa uppgifter, Test 3, som var skapade utifran de
kontextualiserade problemlésningsuppgifterna i Test 1 och Test 2.

5.2.1 Test av lasforstaelse i en matematisk kontext.

Nar vi valde att testa lasforstaelse i problemldsning anvande vi ALP 5 av Malmer (2006),
eftersom det testar formagan att utféra enklare rakneoperationer med hansyn till korrekt
tolkning av for innehallet styrande ord och uttryck. Forstaelsen av ord och begrepp &r
nodvandig da den styr valet av strategi. Test 1 mater lasforstaelsen i en matematisk kontext



men det mater inte begreppsforstaelsen och &ar anledningen till att varfor vi valde att
undersoka lasforstaelse med hjalp detta test. Testet redovisas i resultatdelen.

Test 2 matte begreppsforstaelse i en matematisk kontext. Det testade aven formaga att utifran
innehallet dra logiska slutsatser och kunna utféra de rdkneoperationer som ofta var
flerstegslosningar. Krav stalls dven pa formaga till kreativt och konstruktivt tankande. Detta
mattes i de kontextualiserade matematikuppgifterna och redovisas i resultatdelen som Test 2.

Vi hade kunnat valja annat material for att undersoka lasformagans betydelse for
problemlésning sasom uppgifter ur larobocker, eget tillverkade uppgifter, "Forsta och
anvanda tal” av MaclIntosh (2008) eller rena lastester. | Maclntoshs tester ligger emellertid
betoning pa taluppfattning och strategier for huvudrdkning som den viktigaste
berdkningsformen vilket inte skulle méta det vi ville méta. Egna tillverkade uppgifter i
problemldsning hade varit ett alldeles for omfattande arbete att genomféra inom tidsramen for
denna studie och hade inte varit lika tillforlitligt eftersom vi inte hade provat ut testerna pa
flera grupper, som de standardiserade testen vi hade tillgdngliga. Samma invandning vad
géller tillforlitlighet, géller &ven for att valja ut uppgifter ur larobocker.

Da var avsikt var att undersoka lasforstaelse och ord- och begreppsforstaelse i matematisk
kontext ansag vi att lastester som t ex Diagnostiskt material for Las- och Skrivformaga

(DLS) inte skulle mata det vi avsag att mata. Dessa test mater lasforstaelse, stavning samt ord
och begrepp i en icke matematisk kontext.

5.2.2 Test av aritmetisk férmaga

Da vi ville fa syn pa relationen mellan elevernas lasforstaelse och ord- och begreppsforstaelse
med deras aritmetiska formaga konstruerade vi kontextlosa uppgifter (se bilaga 1). Vi utgick
fran de kontextualiserade uppgifter som fanns i det standardiserade ALP - testen. Da A-
uppgifterna i ALP-tester enbart mater avkodning, gick det inte att skapa kontextldsa uppgifter
som motsvarade dem. Ett exempel pa A uppgift a&r ” Emma har en lina som ar 20 meter lang.
Hon klipper av en fjardedel. A. Hur lang ar hela linan?” (Malmer, 2005). De kontextldsa
uppgifterna ar darfor utformade efter B- och C-uppgifterna. Uppgifterna poangsattes utifran
samma principer som ALP-testerna, dvs. Test 1 = 2 podng och Test 2= 3 poang. | Test 3
motsvarade detta 5 poédng.

Vi hade kunnat anvanda oss av Diamanttester (Skolverket, 2013), vi avstod fran detta da det
inte skulle méata det vi avsag att mata. De mater mestadels aritmetisk formaga, de mater inte
lasférmagan i den matematiska kontexten vilket var studie avsag att underséka. Darfor valde
vi att utveckla ett eget instrument som harmonierade med ALP testen vilket redovisas i
resultatdelen som Test 3.

5.3 Analys av samband

En bivariat analys studerar sambandet mellan tva variabler och den eventuella orsaksrelation
denna kan avspegla. Nar det statistiska sambandet mellan tva variabler undersoks, stalls
fragan, om det ar samband som observeras avspeglar ett reellt orsakssamband eller enbart &r
en statistisk samvariation som beror pa tillfalligheter. (Djurfeldt, G., Larsson, R., Stjarnhagen,
0., 2010).

For att sammanstalla vara insamlade data i tabeller anvande vi anvande vi Stastical Package
for the Social Sciences. Genom detta program har vi ocksa tagit fram korrelationsdiagram och



tabeller. Genom korrelationstabellerna kunde vi utldsa hur stora sambanden var mellan de
olika testen. Sambandet visades i korrelationskoefficienten som var ett matt pa styrkan i
sambandet, kallas &ven for Pearsons r (Djurfeldt, G. et al., 2010). Vi utgick ifran
signifikantsmatt som presenterades i SPSS for att analysera om sambanden var slumpmassiga
eller systematiska.

Korrelationsdiagrammen, som visade spridningen av elevernas resultat, avsag att undersoka
eventuella ~ sambanden  mellan  elevers  lasforstdelse  och  kontextualiserade
problemldsningsuppgifter, lasforstaelse och kontextlosa uppgifter, kontextualiserade
problemuppgifter och kontextldsa uppgifter. Var det positivt, negativt eller inget samband?

Vi undersokte ocksa om det fanns skillnader mellan olika grupper av elever, med avseende pa
deras lasforstaelse och deras resultat pa kontextuella problemldsningsuppgifter.
Undersokningen genomfordes som ett t-test, d.v.s. ett test av medelvardesskillnader. Begrepp
som tas upp i t-test ar frihetsgrader, vilket kan beskrivas som utrymmet eller friheten for
slumpen att bestdimma vérdena i en fordelning. Ett annat begrepp &r konfidensintervall som
avgransar felmarginalerna uppat och nedat.

5.4 Urval

| borjan av var studie tankte vi oss elever ur olika arskurser, men for att studien skulle fa en
hogre validitet valde vi att undersoka elever ur samma arskurs. Vi grundade detta pa att vi
lattare skulle kunna jamfora resultaten.

Vart urval bygger pa 93 elever ur arskurs fem fordelat pa tre klasser. En klass med 36 elever
aterfinns i en landsortskommun medan de andra tva klasserna finns i storstad och bestar av 29
respektive 28 elever. Klassen med 36 elever &ar i matematik uppdelad i tva grupper och som
har samma larare i matematik. | vara test redovisas dessa klasser som grupp A-D.

Bortfallet bestar av sju elever. Av dessa sju elever ar det fem som ar nyanlanda till Sverige
och har direktplacerats i klass. De hade endast varit i Sverige en kort tid och hade &nnu inte
nagon svensk sprakforstaelse. De gick i klassen en del av dagen och var med i en grupp for
nyanlanda den aterstaende delen av dagen. De andra tva har psykosociala svarigheter och har
darfor inte kunnat genomfora testen.

Tabell 1. Undersokningsgruppen uppdelad i grupp A, B, C och D. Bortfall redovisas inom parantes.

Grupp Antal
A 29 (4)
B 28 (1)
C 15 (0)
D 21 (2)

5.5 Studiens tillforlitlighet



Undersokningsgruppen bestod av 86 elever vilka utforde tre olika tester vid tva tillfallen.
Reliabiliteten avgjordes av hur tillforlitliga vara val av matinstrument var. Tillforlitligheten i
Test 1 och Test 2 ansag vi var stor eftersom dessa ar standardiserade. De anvénds vid manga
skolor och mater lasforstaelse, begreppsuppfattning och vardagssprak med utvidgad betydelse
I matematisk kontext.

Vart eget konstruerade instrument var inte utprovat pa andra elever dn de i
undersokningsgruppen. Vi skulle kunna ha testat det pa andra grupper av elever for att préva
om det var tydligt och latt for dem att forsta, men tiden tillét inte att vi gjorde detta. En brist vi
sag var att nar vi skrev uppgifterna pa datorn sag divisionsalgoritmen ut pa ett satt, som
eleverna inte var vana vid fran larobocker eller larares genomgangar. For att minimera
feltolkning lat vi lararna skriva olika symboler for division pa tavlan. Detta kan dnda ha gjort
att en del elever inte forstod vilket raknesatt de forvantades att anvanda. Pa grund av detta var
inte reliabiliteten lika god pa Test 3 som pa Test 1 och Test 2. For att sékerhetsstalla
resultaten utfordes korrelationstabeller och spridningsdiagram mellan Test 1 och Test 2, Test
1 och Test 3 samt mellan Test 2 och Test 3.

Alla resultat erhallna fran vara testinstrument kan ha blivit paverkade av yttre storningar
sasom dagsform, gissningseffekter, felskrivningar, felberakningar, gruppkonstellationer och
konflikter i gruppen. Detta &r paverkansfaktorer som finns i vardagen i denna form av
verksamhet och kan da ge effekter pa reliabiliteten.

Genom att anvanda oss av ALP tester och motsvarande uppgifter med kontextldsa uppgifter
ansag vi att vi svarat pa de forskningsfragor vi stallt oss. Eftersom var studie avsag att méata
lasforstaelse samt ord- och begreppsforstaelse i en matematisk kontext och sedan jamfora
detta resultat med ren aritmetisk férmaga fann vi validiteten hdg. For att starka validiteten
kunde vi ha anvant ytterligare test som mater lasforstaelse i en icke matematisk kontext.

Resultatet gallde for studiens undersékningsgrupp. Urvalet pa 86 elever var relativt stort och
resultatet kan darfor ségas vara av intresse for alla som undervisar i matematik i grundskolan.
Urvalet bestod av elever fran bade landsbygd och en centralt beléagen skola i en storstad, dar
alla socialgrupper &r representerade i samtliga elevgrupper. I alla grupper ingick elever med
behov av stod av olika anledningar som i de flesta klasser. Pa det sattet kan urvalet sdgas vara
representativt. For att 0ka studiens generaliserbarhet kunde vi utfért ALP- tester och tester
med kontextlosa uppgifter pa ett storre urval. Vi valde att anvanda t-test for att se om
resultatet var generaliserbart.

5.6 Etiska principer

Studien har efterstravat noggrannhet. Vi har dven stravat efter att resultaten redovisats
sanningsenligt. Alla elever som ingatt i studien blev informerade om syftet med den genom
klasslararen som informerade i ett veckobrev till hemmen. D& undersokningen inte
innefattade fragor av privat eller etisk kéanslig natur kunde samtycke inhamtas via foretradare
for undersokningsdeltagare t ex larare. Eftersom studien var inom klassundervisningens ram
ansag vi att samtyckeskravet var uppnatt. Allt som redovisas i studien var avkodat och alla
data som insamlades behandlades konfidentiellt. Inga personuppgifter fanns att tillga for
andra an oss sjadlva och berdrda Kklasslarare. Undersokningen behandlades enligt
Forskningsetiska principer (2002).



6. Resultat

Forst sammanstalls och jamfors resultaten mellan de tre testerna i studien. Utfallet visar att
elevernas resultat pa de kontextlosa uppgifterna, Test 3, & hogre an resultatet av
lasforstaelsetestet, Test 1, och testet med kontextualiserade problemldsningsuppgifter, Test 2.
Vi ser ocksa att det finns farre elever med laga poangsiffror pa Test 3.

Nar resultaten av testen var klara valde vi att dela in eleverna i tre kategorier. | materialet sag
vi intressanta och spannande saker som vi ville ga vidare med i analysprocessen och behtvde
darfor fortydliga resultaten av testerna for att gora det. Utifran resultaten gjorde vi
indelningen goda, mellangoda och svaga. Det fanns ett antal elever med alla rétt i Test 1, de
fick utgora kategorin goda, de med mindre an halften rétt fick utgdra kategorin svaga och
resterande elever fick utgora mellangoda. Indelningen av dessa kategorier gjorde att vi
tydligare kunde hur resultaten i de tre testen forholl sig.

Alla test har lika manga uppgifter men uppgifterna ger olika poang i respektive test. Test 1
gav 2 poang/uppgift, Test 2 gav 3 poang/ uppgift och Test 3 gav 5 podng/ uppgift. Detta gor
att kategoriernas grénser inte mots.

| Test 1 &r eleverna indelade i kategorierna; goda lasare — alla réatt = 20 ratt, mellangoda lasare
— 10-18 rétt, svaga lasare — 0-8 rétt.

| Test 2 &r eleverna indelade i kategorierna: goda — alla ratt =30, mellangoda — 15-27 rétt,
svaga — 0-12 ratt.

| Test 3 &r eleverna indelade i kategorierna: goda — alla ratt =50, mellangoda — 25-45 rétt,
svaga — 0-20 ratt.

For att tydliggora resultaten redovisas de i procent i diagrammen. Som tidigare redogjorts for
under metod, utgdrs grupperna A-D av de tre olika klasserna som i matematik utgdrs av fyra

grupper.

6.1 Resultat uppdelat pa Test 1, Test 2 och Test 3
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Figur 1. Test 1. Elevernas resultat i lasforstaelse.

Elevernas resultat i lasforstaelse visar att andelen goda lasare varierar stort mellan grupperna.
I grupp C ar andelen goda lasare hdgst och utgor 53 % medan de i grupp B endast utgor 11 %.



Merparten av eleverna utgors av mellangoda lasare som i tva av grupperna, B och D, ar 79-
82%. Det ar en procentuellt liten del som utgérs av svaga lasare. | tre av grupperna, A, B och
C, ar andelen svaga lasare 7-8%. Inga svaga lasare aterfinns i grupp D.
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Figur 2. Test 2. Elevernas resultat av ord-och begreppsforstaelse i matematiskt kontextuella uppgifter.

| elevernas resultat av ord-och begreppsforstaelse i matematiskt kontextuella uppgifter,
aterfinns en stor andel elever i kategorin goda. Merparten av eleverna utgors av kategorin
mellangoda. | grupp C Overensstaimmer kategorin goda och mellangoda. Bade goda och
mellangoda utgor dar 40 %. Kategorin svaga ar i grupp A 32 %, grupp B 37 %, grupp C 20 %
och i grupp D 21 %.
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Figur 3. Test 3. Elevernas resultat i kontextlésa uppgifter.

| Test 3, som testar elevernas resultat i de kontextlosa uppgifterna, aterfinns enbart elever i
kategorierna goda och mellangoda. Ingen elev hamnar i kategorin svaga. Merparten av
eleverna utgors av kategorin mellangoda. | grupperna C och D finns alla elever i kategorin
mellangoda. Mdjliga orsaker till detta behandlas under avsnitt 6.6. De goda aterfinns i grupp
A och B. Att bristande lasformaga har liten effekt pa elevernas aritmetiska formaga visas i
figur 3.



6.2 Samband mellan lasforstaelse och matematiskt
kontextualiserade problem

| den inledande Oversiktliga analysen fann vi att det tycktes existera intressanta samband
mellan lasforstaelse och matematiskt kontextualiserade problem. Déarfor gick vi vidare med
mer noggranna statistiska analysmetoder.

Tabell 2. Samband mellan L&skompetens och Kontextualiserade uppgifter.

Test 1| Test 2 matematikuppgifter

Laskompetens | kontextualiserade Max 30

Max 20 p p

Pearson |1 865"
Test 1 Correlation
Laskompetens Sig. (2- ,000
Max 20 p tailed)

N 86 85

Pearson 865" 1
Test 2 Correlation

matematiku ifter
PP Sig.  (2-],000

tailed)

kontextualiserade
Max 30 p

N 85 85

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

| tabellen &r N (antal) bade lika med 86 och 85. Det beror pa att vi inte skrivit in resultatet O i
Test 2 for en elev utan lamnat en tom cell. Nar data matades in i bearbetningsprogrammet,
SPSS, lastes inte den cellen av.

Vi har undersokt sambandet mellan lasforstaelse (benamns laskompetens i tabellen) och ord-
och begreppsforstaelse i en matematisk kontext (bendamns matematikuppgifter
kontextualiserade i tabellen). | tabell 2 framgar att det finns en signifikant korrelation mellan
Test 1  laskompetens och  Test 2  kontextualiserade  matematikuppgifter.
Korrelationskoefficienten &r lika med 0.865 vilket indikerar ett starkt samband, da
koefficienten har signifikant  skillnad fran 0 utifran p< 0.001
(www.statstutor.ac.uk/.../coventrycorrelation.pdf).

For att ytterligare askadliggora detta pa ytterligare ett satt har vi valt att redovisa ett
korrelationsdiagram.
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Figur 4. Korrelationsdiagram mellan Test 1 Lasforstaelse och Test 2 Kontextualiserade uppgifter.

Korrelationsdiagrammet visar att det ar positiv korrelation mellan lasforstaelse och
kontextualiserade uppgifter. Monstret i figur 4 pekar mot ett tydligt positivt samband mellan

de tva testen (Bystrom & Bystrom, 2011)

6.3 Samband mellan lasforstaelse och kontextlosa uppgifter

I den inledande Oversiktliga analysen fann vi att det tycktes existera intressanta samband
mellan lasforstaelse och matematiskt kontextlésa uppgifter. Darfor gick vi vidare med mer

30

noggranna statistiska analysmetoder for att understka dessa samband.

Tabell 3. Samband mellan laskompetens och kontextldsa uppgifter.

Correlations

Test3
matematikup
Test1 pgifter utan
Laskompeten kontext Max
s Max 20 p 50p
Test 1 Laskompetens Max 20 p Pearson Correlation 1 ,420"
Sig. (2-tailed) ,000
N 86 86
Test 3 matematikuppgifter utan kontext Max50 p  Pearson Correlation ,420“ 1
Sig. (2-tailed) ,000
N 86 86

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Tabell 3 visar att korrelationen ar 0,420, mellan laskompetens och kontextlésa uppgifter,
vilket dr ganska svagt samband (Stukat, 2005, s. 96-98). Detta ar ett betydligt lagre varde &n

det samband vi fann mellan lasforstaelse och kontextualiserade uppgifter.

For askadliggora detta pa ytterligare ett satt har vi aven har valt att redovisa ett

korrelationsdiagram.
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Figur 5. Korrelationsdiagram mellan Test 1 lasforstaelse och Test 3 kontextldsa uppgifter.

Figur 5 liksom figur 6 har ett annat varde pa x-axeln eftersom ingen elev har ett resultat som
understiger 30 poang pa Test 3. | figur 5 syns ett svagare samband jamfort med de som
visades i figur 4. Det visar att det finns elever i gruppen svaga ldsare som har aritmetisk
kompetens (30,4), (32,4), (41,2) och (43,4), dar det laga vardet star for resultatet i Test 1,
laskompetensen och det hoga star for resultatet i Test 3, kontextldsa uppgifter. Sambandet
mellan l&skompetens och aritmetisk kompetens ar inte stark jamfort med sambandet mellan
laskompetens och kontextualiserade uppgifter. Eftersom de flesta elever har ett bra resultat i

de bada testen, hamnar de i det Gvre hogra hornet.

6.4 Samband mellan matematiskt kontextualiserade problem och

matematiskt kontextlosa uppgifter.

Tabell 4. Samband mellan kontextuella uppgifter och kontextlésa uppgifter.

Correlations

Test2 Test3
matematikup matematikup
pgifter pgifter utan
kontextualiser kontext Max
ade Max30 p 50 p
Test 2 matematikuppgifter kontextualiserade Pearson Correlation 1 ,372"
Max 30 p Sig. (2-tailed) ,000
N 85 85
Test 3 matematikuppgifter utan kontext Max 50 p Pearson Correlation ,372** 1
Sig. (2-tailed) ,000
N 85 86

** Correlation is significant atthe 0.01 level (2-tailed).




Tabell 4 visar att korrelationen &r 0.372, Detta visar ett ganska svagt samband eftersom
koefficienten ar under 0.5 och &r ett betydligt l1agre varde &n i tabell 2 och 3.
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Figur 6. Korrelation mellan Test 2 kontextualiserade uppgifter och Test 3 kontextldsa uppgifter.

Eftersom en elevs data saknas i Test 2 véljer vi att redovisa resultatet har. Resultatet var
(30,0). Eleven saknade alltsa poang i Test 2 och hade 30 poang i Test 3. De eleverna med
lagst resultat i Test 2 fick betydligt hdgre resultat i Test 3, (30,3), (38,3) och (41,3). Det visar
att dven elever med svarigheter i kontextualiserade uppgifter kan losa de kontextldsa
uppgifterna. | figur 6 ar det svart att se relationen mellan de kontextualiserade uppgifterna och
de kontextlosa uppgifterna, da dataparen fran de olika testen sprider sig 6ver stor del av
diagrammet.

6.5 Ord och begrepp i vardagen som paverkar elevernas
problemldsningsformaga

Grammatik, betydelse och anvandandet av ord och uttryck varierar i olika kontext. For att det
inte ska uppsta svarigheter behover eleverna ha en medvetenhet och forstaelse for detta.
Bristande begreppsforstaelse kan medfora svarighet med problemldsning i en matematisk
kontext. Begreppsforstaelsen ar central (Pettersson, 2010; Pimm, 1987).

De uppgifter som vallade mest svarigheter i Test 1 och 2 handlade om alder, i uppgifterna 2, 7
och 9. Uppgift 5 handlade om liter, deciliter och rymd (i betydelsen hur mycket en flaska
rymmer), vilket ocksa skapade svarigheter. Elevernas svarigheter redogors genom att forst
skriva ner uppgifter ur ALP 5, Test 1 och 2, (Malmer, 2005). Darefter tas de ord och begrepp
upp som eleverna maste forsta i den matematiska kontexten for att kunna l6sa uppgiften.



Vi anvande Svenska Akademins Ordlista (2006) for att se vilka vanliga ord och synonymer
SAOL anvénde till de ord och begrepp som fanns med i Test 1 och 2. Darefter analyserades
vilken betydelse orden fick i den matematiska kontexten.

Uppgift 2

”Bodils mormor &r 65 ar. Just nu ar hon fem ganger sa gammal som Bodil, som just fyllt ar.”
(s.14)

Ord och uttryck som kraver korrekt forstaelse i en matematisk kontext ar: ganger sa gammal,
just nu och just.

Ganger kan betyda: antal tillfallen eller multiplikation.

Just nu och just kan betyda: tidsangivelse eller hederlig och arlig fast med inkorrekt stavning
(jfr juste).

35 elever gjorde fel pa uppgiften. Ganger sa gammal betyder i den har uppgiften omvand
multiplikation, alltsa division.

Uppgift 5

"Amanda har fyra liter saft. Saften ska slas over till flaskor, som vardera rymmer en halv
liter.”(s.14).

Ord och uttryck som kraver korrekt forstaelse i en matematisk kontext ar: halv, vardera,
rymmer, liter.

Halv kan betyda: inte hel, en av tva delar.

Vardera kan betyda: at var och en.

Rymmer kan betyda: flyr eller forsvinner, hur mycket som far plats, hur mycket en mangd
innehaller.

Liter &r ett rymdmatt.

32 elever gjorde fel pa uppgiften. Vardera ar ett aldre uttryck som inte langre ar vanligt i
vardagsspraket. Varje ar ett vanligare uttryck &n vardera men lasaren maste forsta det korrekt.
Rymmer anvénds oftast i betydelsen att forsvinna och mer sdllan i samband med
innehallsmangd forutom i matematiken.

Uppgift 7

"Tora och hennes tva ar aldre syster Pia ar tillsammans 20 ar gamla.”(s.15).

Ord och begrepp som kréaver korrekt forstaelse i en matematisk kontext ar: aldre, tillsammans.
Aldre &r ett jamforelseord.

Tillsammans betyder en méngd som hor ihop, sammanlagt. Ordet anvénds ofta i samband
med addition.

36 elever gjorde fel pa uppgiften. For att kunna losa uppgiften kravs att lasaren forstar att
aldre betyder att man ar fodd tidigare pa tidslinjen samt inse vad aldersskillnaden pa tva ar
innebar for val av strategi.

Uppgift 9

"Akes farfar ar fodd 1935. Hans farmor &r precis fem &r yngre. Ake foddes det &r farmor
fyllde 50 ar.”(s.15).

Ord och begrepp som kraver korrekt forstaelse i en matematisk kontext ar: yngre, artal, precis.
Lasaren bor kunna jamfdéra ung, yngre och yngst.

Vid lasning av artal bor lasaren forsta att yngre betyder senare pa tidslinjen.

Precis kan betyda exakt, alldeles, just, pa pricken och pa klockslaget.

35 elever gjorde fel pa uppgiften. For att kunna l6sa uppgiften kréavs att lasaren forstar att om
nagon ar t ex fem ar yngre maste man lagga till fem ar pa det givna artalet.



6.6 Resultat pa kontextlésa uppgifter

Pa Test 3, kontextlosa uppgifter, hade eleverna svarigheter med uppgift 8 som innehéll
symbol fér < och >, enhetsomvandling i uppgift 9, division med decimaltal i uppgift 10. I
uppgift 10 anvéande sig eleverna av olika strategier for att l0sa uppgiften. Symbolen for
division var en annan &n den de var vana vid.

41 elever gjorde fel pa uppgift 8. Svarigheterna kan bero pa att grupperna inte ar bekanta med
symbolerna for storre och mindre an. 34 elever gjorde fel pa uppgift 9. Vissa grupper klarade
uppgiften men inte andra, vilket kan tyda pa att de grupperna inte arbetat med
enhetsomvandling. 61 elever gjorde fel pa uppgift 10. Storsta svarigheten var att dividera med
decimaltal. Ingen av grupperna har arbetat med detta. De elever som lyckades I6sa uppgiften
anvande sig av olika strategier sasom att rita eller anvanda laborativt material.

6.7 Resultat pa t-test

T-test gjordes for att undersoka om det var markant skillnad mellan medelvardena for att se
om resultatet &r generaliserbart.

Tabell 5. Signifikans goda l&sare och mellangoda lasare av matematiskt kontextualiserade problemuppgifter.

N Mean Std. Deviation Std. Error
Mean

Kategori A Goda lasare 20 30,00 ,000 ,000
Ifategon B Mellangoda a1 23,20 2,685 419
lasare

Test Value =0

t df Sig. (2-|Mean

tailed) Difference
55,308 |40 ,000 23,195

Skillnaden mellan goda lasare och mellangoda l&sare dér ett kritiskt varde med en frihetsgrad
pa 40 och med 5% konfidensintervall ar 2.021. Var studie visar ett t-varde pa en 55.308 vilket
innebar att skillnaderna i formaga att l16sa kontextualiserade matematikuppgifter ar signifikant
mellan grupperna goda och mellangoda l&sare.

Frihetsgraden anger vilken felrisk som réknas med. Né&r frihetsgraden &r 40 ska det kritiska
vardet Overstiga 2.021 vid 5% konfidensintervall. Konfidensintervallen avgrénsar
felmarginalen



Tabell 6. Signifikans goda l&sare och svaga lasare

N Mean Std. Deviation |Std. Error
Mean

Kategori A Goda lasare 20 30,00 ,000? ,000
Kategori C Svaga lasare |25 9,72 4,605 ,921

Test Value =0

t df Sig. (2-tailed) [ Mean

Difference
10,553 |24 ,000 9,720

Skillnaden mellan goda lasare och svaga lasare, dar ett kritiskt varde med en frihetsgrad pa 24
och med 5 % konfidensintervall &r 2,064. Var undersékning visar ett t-varde pa 10,553 vilket
innebar att skillnaderna i formaga att 16sa matematiskt kontextualiserade problemuppgifter &r
signifikant mellan grupperna goda och svaga lasare.

7. Diskussion

Studiens syfte var att undersoka vilken paverkan lasférmaga har pa matematisk
problemldsningsformaga. | resultatet framkom ett samband mellan elevernas lasforstaelse och
deras mojlighet att lyckas i matematiskt kontextualiserad problemldsning. Att ord- och
begreppsforstaelse av vardagliga ord, som far en annan eller utvidgad betydelse i en
matematisk kontext, paverkade elevernas problemldsningsformaga framgick i resultatet. Vi
ser stora skillnader i resultatet mellan matematiskt kontextuella problemuppgifter och
kontextldsa uppgifter. Vi ville se om samband fanns mellan lasforstaelse och kontextlosa
uppgifter, har ser vi inte att lasforstaelse paverkar den aritmetiska formagan.

I diskussionen kommer vi att reflektera kring vald metod och diskutera resultatet. Vi &mnar
belysa resultatet ur en specialpedagogisk synvinkel och ge underlag for att bygga upp en
undervisning i lasforstaelse i matematisk kontext. Slutligen kommer vi att ge forslag till
vidare forskning.

7.1 Metodreflektion

For att fa svar pa om det finns en relation mellan lasforstaelse och formaga till
problemldsning i en matematisk kontext, samt relationen mellan lasférstaelse och kontextlosa
matematikuppgifter anvande vi tre olika tester for att samla in data. Det standardiserade test vi
utgick fran matte om forstaelsen av ord och begrepp, som i en matematisk kontext far en
annan eller utvidgad betydelse, paverkade elevernas problemlésningsformaga.

Anvindandet av en kvantitativ metod for att analysera testresultaten gjorde att vi kunde fa
svar pa vara forskningsfragor. De relationer och samband vi undrade 6ver belystes.



Valet av data gjorde att vi statistiskt kunde visa relationen mellan lasforstaelse och formaga
till problemldsning i matematisk kontext och aritmetisk formaga pa ett tydligt satt. Nar vi i
den inledande 6versiktliga analysen delade in eleverna i tre kategorier: goda, mellangoda samt
svaga lasare/l6sare, kunde vi se en tydlig skillnad mellan Test 1 och Test 2. Resultatet i Test 3
skiljer sig markant fran de Ovriga testerna. Det fanns ingen ur kategorin svaga i nagon av
grupperna.

Metoder som intervju och observation hade inte tydliggjort detta lika bra. Intervju av larare
och elever skulle ha med férdjupande fragor kunnat belysa hur elever upplever att arbeta med
problemlésning i en matematisk kontext. Vi hade da kunnat intervjua elever for att fa syn pa
deras upplevelse av sin formaga att lyckas med problemldsning. Eftersom vi ville undersoka
formagan att lasa och I6sa problem i en matematisk kontext i en storre grupp, ansag vi inte att
detta var en framkomlig vég.

Var undersokning avsag inte att undersoka hur eleverna arbetade med problemldsning, darfor
valde vi inte observation som metod. Resonemanget i klassrummet kring problemldsning
hade kunnat tydliggéras genom observation, men att hdra och tolka hur alla elever resonerade
hade varit alltfér omfattande utifran den tid vi hade till férfogande och hade inte matt det vi
ville méta.

Test 1 mater lasforstaelsen i en matematisk kontext men det mater inte begreppsforstaelsen.
Detta ar anledningen till att vi valt att undersoka lasforstaelse med hjalp av Test 1. Test 2
mater begreppsforstaelse i en matematisk kontext.

7.2 Resultatdiskussion

| resultatet ser vi att spraket har betydelse for formagan att kunna l6sa problem i matematisk
kontext. Vi ser att elevernas forstaelse av ord och begrepp ar lagre nar begreppen férekommer
i en matematisk kontext, eftersom fler elever aterfinns i kategorin svaga. Den kategorin 6kade
nar det gallde kontextualiserade matematikuppgifter.

TIMSS - rapportens djupanalys visar att elevernas forstaelse av begrepp var underutvecklad. |
var studie ser vi att elevernas forstaelse av matematiska begrepp inte racker till for att losa
problem i matematisk kontext.

Resultatet visar att trots god lasforstaelse i Test 1, klarar manga inte att fora med sig forstaelse
av ord och begrepp in i och dverfora detta till en matematisk kontext.

Den forskning vi tagit upp (M6llehed, 2001; Osterholm, 2004; Pettersson, 2010; Lamb, 2010)
pekar pa att problem uppstar vid dverforingen av ord och begrepp fran en vardaglig betydelse
av det lasta till en betydelse i en matematisk kontext. N&r ord och begrepp anvands i vardagen
har de en betydelse som ingar i elevernas ordforrad. Nar samma ord och begrepp dyker upp i
andra sammanhang och far en annan betydelse uppstar svarigheter. Forstaelsen av ord och
begrepp ar nodvandig da den styr valet av strategi.

De elever som har brister i lasforstaelse, har &ven brister i matematisk ord- och
begreppsforstaelse.



Undersokningen visade att de flesta eleverna hade god lasforstaelse, trots detta lyckades de
inte lika bra att 16sa kontextuella problem. Detta var for oss ett Overraskande resultat. Vi
trodde inte att sa stor del av de mellangoda lasarna skulle ha problem med ord och begrepp i
matematisk kontext. Aven de goda lasarna, som hade alla ratt pa lasforstaelsetestet, hade
svarigheter med de kontextualiserade matematikuppgifterna. Detta indikerar vikten av att
trana ord och begrepp i matematisk kontext som om matematik vore ett eget sprak med alla
elever. Att matematik kan ses som ett nytt fraimmande sprak fors fram av Pimm (1987).

Resultatet visade tydligt att eleverna lyckades béttre i de kontextlésa uppgifterna jamfoért med
de kontextualiserade uppgifterna. De elever som hade brister i lasforstaelse och i ord- och
begreppsforstaelse lyckades battre i de kontextlosa uppgifterna. Det fanns ingen elev som
misslyckades i att 16sa kontextlosa uppgifter. Kategorin svaga lasare aterfanns inte. Fa elever
lyckades l6sa alla kontextlosa uppgifter, eftersom tre av uppgifterna behandlade avsnitt som
var okénda for de flesta eleverna.

| resultatet syntes att det inte ar den aritmetiska férmagan som brister. For att lyckas I6sa
aritmetiska uppgifter krévs att eleven har fungerande arbetsminne ur vilket de kan ta fram och
anvanda sig av taluppfattning, strategier och tabellkunskap. Detta &r viktigt for att klara av att
halla fakta och symboler i tanken medan de finner en I6sning pa problemet (Kay & Yeo,
2003; Henderson, 2012). | den hér studien visar eleverna att de har en god aritmetisk formaga
och att de har tillgang till arbetsminnet pa ett adekvat satt. Resultatet kan tyda pa att eleverna
har lart sig effektiva berdkningsstrategier. Vilket ocksa ar det som larobdcker prioriterar
jamsides med tabellkunskaper.

Elever som har brister i ord- och begrepps forstaelse maste ges mojlighet att trana
lasforstaelse i matematik. De behover trana pa att dversatta mellan de olika spraken. Far de
inte detta ges de inga mojligheter att klara problemlésning. De behdver lara sig att orden
betyder olika saker i vardagsspraket och i matematisk kontext. De flesta elever fick i var
studie samre resultat i de kontextualiserade uppgifterna. Det indikerar att mer tid bor agnas at
resonemang och samtal kring ord och begreppsforstaelse i matematisk kontext.

Jamforande ord kring alder t.ex. aldersskillnad, aldre och yngre, ganger sa gammal, skapade
problem for manga elever i de kontextualiserade problemuppgifterna. Istéllet for att ta reda pa
hur mycket yngre en person var, antogs de vara &ldre. Detta indikerar att elever dven har
problem med tidslinjen. Ord som yngre leder l&tt till subtraktionstdnkande och ord som é&ldre
till additionstdnkande. Det &r viktigt att i diskussion kring dessa réknesétt tala om att det
ocksa handlar om jamforelse (Pettersson, 2010).

Andra ord som stéllde till svarigheter i de kontextualiserade problemuppgifterna var halv,
vardera, rymmer och liter. Eleverna behéver forsta vad vardera och rymmer betyder for att fa
sammanhanget klart for sig i uppgiften. Ordet rymmer, &r ett vardagsord som far en helt
annan betydelse i matematisk kontext. Vardera ar ett alderdomligt ord som dagens elever inte
anvander i sitt eget vardagssprak.

Eleverna behover fa tid till att arbeta med ord och begrepp for att klargéra ordens utvidgade
betydelse och for att pavisa hur ord och begrepp styr val av berdkningsstrategier. En fara
ligger i att koppla ett bestamt ord eller begrepp till ett visst raknesatt, da ordet eller begreppet
kan leda till helt olika rédknesétt (Johansson, 1983). Ordet tillsammans behdver inte alltid
betyda addition vilket de flesta elever antar och ordet halv kan indikera, men behdver inte
betyda, raknesattet division.



Att problemldsningen upplevs svar beror ocksa pa att eleverna inte &dger orden och begreppen.
Matematikens vardagssprak behdver vavas in i undervisningen sa att det blir begripligt for
eleverna likval som matematiska termer och symboler. Eleverna behover forforstaelse for hur
matematisk text ar uppbyggd (Skolverket, 2012a).

Korrelationen mellan studiens test av lasforstaelse och kontextualiserade matematikuppgifter
indikerade ett mycket starkt samband. Tidigare forskning har ocksa visat detta (Johansson,
1983: Lundberg & Sterner, 2006, & Pimm, 1987). Var studie understryker ytterligare att sa ar
fallet. Detta gav ett tydligt svar pa var Overgripande forskningsfraga och visar sprakets
betydelse i matematik. Spraket ar grunden till forstaelsen. Forstaelse uppnas bast genom
problemldsning och gor matematiken anvandbar for eleverna. Eleverna maste noggrant lasa
varje ord och begrepp i texten, garna tillsammans, for att forstd. Eftersom matematisk text
ofta anvéander korta formuleringar kan dessa betyda flera saker.

Elevernas matematiska sprakutveckling ar beroende av larares och elevers sétt att tala och
anvanda spraket. Interaktion mellan elever och larare och mellan elever och elever gor att
kunskap skapas (Saljo, 2000). Genom att kommunicera matematiska problem ges eleverna
tillfalle att delge varandra sina olika strategier och losningar. Det ar viktigt att lararen ser till
att tid avsatts for reflektion for att synliggora elevernas tankar. Det &r av vikt att variera
undervisningen i problemlosning. Genomgangar i helklass, arbete i mindre grupper,
gruppredovisningar av problemuppgifter och att anvanda laborativt material ar nagra exempel
pa variation.

7.3 Specialpedagogiska implikationer

| matematiska problem ska dven vardagsproblem aterfinnas. | laroplanen betonas anvandandet
av vardagsproblem men i larobockerna ligger vardagsproblemen ofta langt ifran elevernas
verklighet. For att underlatta for eleverna och géra dem motiverade att vilja I6sa problemet,
anvanda sin affektiva sida, kan larare och specialldrare skapa matematiska vardagsproblem
som ligger néra elevernas egna erfarenheter.

Nar man arbetar med problem &r det &r viktigt att lararna stottar eleverna i larprocessen sa de
kan konstruera ny kunskap. Lararens férmaga att folja elevernas kunskapsutveckling ar
central. Vi arbetar med problemlésning for att genom det konstruera egen kunskap (Schroeder
& Lester, 1989). Nar vi konstruerat var kunskap och prévar den i ett nytt problem kan vi
komma fram till ny forstaelse (Bjorkqvist, 1993).

Installningen till matematikdmnet &r negativ bland manga elever. Anledningen &r ofta att de
tycker det ar svart, eftersom de inte upplever meningen med matematik. Tilltron till deras
egen férmaga &r l1ag. De elever som inte har nagon tilltro till sin formaga forvantar sig inte att
klara av uppgiften. De hadr eleverna &r de som behOver mest stod for att lyckas med
problemldsning och fa stéarkt sjalvkansla och tilltro till sin egen formaga. De behGver motas
dar de befinner sig, bade socialt och kunskapsmassigt. Det ar viktigt att skapa larsituationer
som narmar sig elevernas vardag och intressesfar, och dar eleverna kan kanna sig trygga.



For att eleverna ska bli goda problemldsare, maste lararna vaga slappa taget om laroboken.
For att klara detta behover de vara trygga i sin lararroll. Kommunikationen i arbetslaget kan
vara avgorande for tryggheten. Speciallararen finns inte bara till for eleverna utan ocksa for
lararna och skolutvecklingen.

7.4 Framtida forskningsfragor

Det hade varit intressant att utféra denna studie med ett storre urval och ur fler aldersgrupper
for att se om det sker ndgon progression av ord- och begreppsforstaelsen i en matematisk
kontext. Nu ska de lagre arskurserna fa utokad tid i matematik. Kommer detta att ge nagon
effekt pa elevernas resultat i matematisk problemlésning?

Vi hade inte forvantat oss att elever med god lasformaga skulle ha problem med den
matematiska kontexten, utan trodde att de skulle klara uppgifterna utan svarighet. Att flera av
de mellangoda lasarna hamnade i gruppen for svaga lasare var inte heller nagot vi forvantade.
Beror detta enbart pa forandringen av kontexten? Vilka faktorer kan spela in?

Polya skrev om problemldsning redan 1938. Sedan dess har olika forskning visat pa vikten av
att arbeta med matematisk problemldsning. Trots detta har arbete med problemldsning i en
matematisk kontext inte fatt genomslag i matematikundervisningen. Vi tycker att det &r
markligt, nar mycket forskningstid lagts ner pa detta omrade, att det inte lett till &ndrad
undervisningsmetod. Mdjliga orsaker kan vara lag matematisk kompetens hos lararna, larares
stora arbetsborda, otydlig beskrivning av matematisk problemlésning i laroplaner etc.
Orsakerna till varfor detta inte fatt genomslag ar en fraga for fortsatt forskning.

Dessa tre fragor ar betydelsefulla for oss och av stort specialpedagogiskt intresse.

7.5 Avslutande reflektioner

For att bli en god problemldsare maste man vaga gissa. Darfor maste eleverna tréana pa att
gora uppskattningar och rimlighetsbedémningar i problemldsning. Eleverna maste forsta att
nar man gor fel, &r det ett steg pa véagen att hitta ratt. En viktig uppgift for speciallararen ar att
fa eleverna trygga sa de vagar prova olika véagar. Speciallarare har kunskaper att kartlagga och
hitta vilka strategier olika elever behover ha tillgang till for sin kunskapsutveckling. De larare
som ofta traffar eleven behover fa tillgang till vilka metoder som &r framgangsrika for elever i
behov av stod.

Skolans resurser racker inte till. Klasserna blir storre samtidigt som elevernas behov 6kar och
specialresurserna minskar pa flera skolor. For att vanda den nedatgaende trenden av elevernas
resultat i internationella undersékningar kravs resurser i form av speciallarare, grupptimmar,
minskad klasstorlek, behorig personal, kompetensutveckling av bade speciallarare och
undervisande klasslérare for att tillgodogora elevernas behov.
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Bilaga 1 Test 3 Kontextlosa matematikuppgifter

1. 6x2=

2. 6x2+3x6=

3. 65/5=

4, 65+7=

5. 60/2=

6. 30/3=

7. 240-70=

8. Ringain det ratta svaret av A eller B:
A. 240-70+240>400
B. 240-70+240<400

9. 05I1=__dI

10. 4/0.5=

11. 20/4=

12. 20-5=

13. 18/2=

14. 9+5=

15. 24-6=

16. 18-6=

17. 1935+5=

18. 1940+50=

19. 25-2=

20. 25+27+23=
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