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Skolverket lyfter i en rapport fram att elevernas bristande motivation i matematik beror av bundenhet till léro-
medlet. Det dr darfor viktigt for oss larare att veta vilken bild av matematikens anvéndbarhet och av virlden som
skildras i elevernas ldrobdcker for att kunna motivera eleverna och hjilpa dem att nd mélen.

Syfte och fragestillningar:

Vart dvergripande syfte dr: Vilken virld gestaltas i matematiklarobdcker? Fragestillningarna &r: Vilka personer
befolkar varlden? Vad gor dessa personer? Vilka objekt finns och vad anvinds de till? I vilka miljoer eller situa-
tioner befinner personerna sig? Hur samspelar personerna med varandra? Vilka vérderingar ger larobdckerna
uttryck for? Vi avgransade oss till arskurs 6.

Material och metod:

Materialet bestar av kapitlen om brék och procent i fyra larobocker for rskurs 6. Metoden ar textanalys, savél
kvantitativ som kvalitativ. Ett viktigt redskap i vér tolkningsprocess och del i var hermeneutiska spiral var det
analysschema som vi tog fram. Vi delade upp materialet mellan oss (’split-half”) och analyserade det pa var sitt
hall. Interkodarreliabilitetstest visade pa god reliabilitet.

Resultat:

Personerna i den gestaltade vérlden framstar som utbytbara och anonyma. De idrottar, framst fotboll, eller dgnar
sig at musik. De kan dven resa eller arbeta i eller utanfor skolan. Néar personer samspelar med varandra tavlar de
eller genomfor transaktioner med varor eller pengar. Drivkrafterna tycks vara pengar och prestationer, en vilja att
ha mycket for egen del men dven icke-egoistiskt handlande visas.

Eleverna uppmanas fokusera pa frimst pengar och kategorier som farg, sort, alder och kon. Innehéllet kretsar
kring skola och vardagsliv, medan miljofragor, samhéllsfragor etc. inte berdrs. Viarlden framstills som objektivt
miétbar. Uttrycket 1 bockerna &r oftast vardeneutralt men texterna innehaller varderingar och etiska aspekter som
eleverna inte uppmanas att diskutera eller ifragasitta, som exempelvis rittvisa. Eleverna uppmanas inte till ett
sjalvstandigt, kritiskt forhallningssatt. Fakta och fiktion flyter ihop.
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Forord

Detta examensarbete dr resultatet av ett mycket givande samarbete.

Vi har tillsammans valt &mne och formulerat syfte och fragestillningar. Utifrén fragorna ska-
pade vi sedan pa var sitt hall utkast till analysschema, vilka visade sig vara i princip identiska,
och som vi ddrefter arbetade vidare med gemensamt. Sjdlva analyserna, dér vi anvander
schemat pd det valda materialet, har vi genomfort sjalvstindigt, var for sig, dér vi analyserat
tva larobocker var. Idén till detta upplédgg stod Wedbjer Rambell for, och vi finner att det har
varit positivt for undersdkningen.

Nedtecknandet av det gemensamma arbetet med metoden och analysschemat har gjorts av
Wedbjer Rambell och sedan redigerats av Paterson, med undantag for avsnitten om etiska
beaktanden och om validitet och reliabilitet dir Paterson skrivit utkastet och Wedbjer Rambell
redigerat och infogat resultaten av reliabilitetstestet. Litteraturgenomgéngen ir framst gjord av
Wedbjer Rambell.

Resultaten har vi diskuterat fram gemensamt, och sedan pé var sitt hall forfattat ett forsta ut-
kast for de olika avsnitten. Paterson skrev avsnitten 5.2 Vilka personer befolkar den gestal-
tade vérlden?” och 5.5 I vilka miljder eller situationer befinner personerna sig?”. Wedbjer
Rambell skrev 5.1 Inledning”, 5.3 Vad gor personerna?”, ’5.4 Vilka objekt finns och vad
anvands de till?”, 5.6 Hur samspelar personerna med varandra?” och 5.7 Vad ér viktigt i
den gestaltade vérlden?”. Vi ldste och redigerade varandras texter, bidrog med iakttagelser

och exempel. Vi arbetade vidare med innehéllet sdvil tillsammans som enskilt.

Diskussionsavsnitten grundas pé iakttagelser som vi gjort och pa diskussioner som vi tva har
fort under hela arbetets gang. Reflektionerna har vuxit fram, fordjupats och fordndrats ju mer
vi arbetat med materialet. Aven om Wedbjer Rambell gjort det mesta av nedtecknandet ligger
badas tankar bakom den skrivna texten. For precis som dvriga avsnitt dr resultaten av vart
iterativa samarbete, dr diskussionen resultatet av vart gemensamma tolkningsarbete.

Vi har samarbetat mycket bra. Vi har skdmtat, vi har skrattat, och vi har itit sushi!

Avslutningsvis vill vi tacka var handledare for snabb och noggrann genomlisning av véra
utkast, for roliga diskussioner och framfor allt for konstruktiva bidrag. Tack Wiggo!

Goteborg, januari 2007
Maria Paterson & Olga Wedbjer Rambell
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1. Inledning

Alla matematikldrare har troligen vid nagot tillfdlle fitt fragan “varfor ska jag ldra mig det
héar?”. Det har varit en aterkommande fraga under var verksamhetsforlagda utbildning. Girna
med tilldgget ”jag ska inte bli ingenjor”. Syftet med grundskolans matematikundervisning &r
enligt styrdokumenten framfor allt funktionellt: att forbereda eleverna for ett liv som yrkes-
arbetande medborgare. (Skolverket, 2000) Fast bland elever som inte tycker att matematik ar
roligt i sig sjdlvt tycks motivationen, eller snarare bristen pa densamma, grundas sévil i deras
forestéllning om matematikens roll f6r den egna framtiden som i deras upplevelse av me-
ningslosheten i att ldra sig 16sa de problem som de méter i matematikundervisningen.

Denna brist pa motivation tillskrivs bland annat matematiklirarnas bundenhet till laromedel.
Skolverket (2003) pekar pa att 14rarna ar den allra viktigaste faktorn for att skapa lust till
matematik hos eleverna. For att nd denna positiva effekt bor ldrarna bland annat mota elever-
na och forankra matematiken i praktiken, i verkligheten och i den egna erfarenheten. De ska
visa pd kunskapernas anvéndbarhet och relevans — och de ska forhélla sig sjdlvstandigt till
laromedlet.

Det ar inte sédkert att eleverna sjdlva kan gora kopplingen mellan matematiken i teorin och
matematiken i praktiken. En studie av barn i Brasilien visar att barnen kunde anvénda mate-
matiken i sitt vardagsliv, men nédr de motte samma typ av matematiskt problem i en annan
miljo uppstod svérigheter. Matematikanvindningen &r situationsbunden, och den matematik
som behdvs 1 snabbkdpet skiljer sig frdn den matematik som lérs 1 klassrummet. (Séljo, 2000,
s. 141ff)

Klassrummet ér en institutionaliserad miljo, och ldroboken &r en for denna miljo specialan-
passad textgenre (ibid., s. 217ff). Larobocker verkar styrande pa undervisning, och sirskilt i
matematikdmnet (Englund, 1999; Skolverket, 2003; SOU 2004:97; Lowing, 2006; Johansson,
2006). Inte sdllan uppfattas till och med matematikldroboken som den realiserade kurs- och
laroplanen och som en garant for att de uppstillda malen ska nds. (Johansson, 2003)

Matematikldrobockernas framstédllning av matematiken i praktiken, vad eleverna ska anvinda
matematikkunskaperna till, vilken nytta de har av matematiken, uttrycks sillan explicit utan
formedlas genom det innehall eleverna méter 1 boken. Eftersom matematikundervisningen ér
sd bunden till ldrobockerna — och detta ofta framstélls som ndgot negativt — ar det bade intres-
sant och viktigt att ta reda p& vad det utommatematiska innehallet bestér i och vad det ar for
bild av vérlden och de situationer dir matematik kommer till anvindning som skildras i de
texter och uppgifter som riktas till eleverna. Med vdrld avser vi de minniskor, de artefakter
och de miljoer, situationer eller ssmmanhang som ménniskorna och artefakterna placerats i
och som utgor en arena eller bakgrund till de handlingar som utspelas och den interaktion som
dger rum.



2. Syfte och fragestéllning

Genom det sdtt som matematiken presenteras pa i larobocker formedlas en bild av matema-
tiken och dess anviandbarhet utanfor lektionssalen. Indirekt finns det ett svar i larobocker pé
frdgan “varfor denna matematik?”.

Vilken virld dr det som tar gestalt i matematiklarobocker? Utifran detta 6vergripande syfte
stéller vi foljande mer preciserade fragor:

= Vilka personer befolkar vérlden?

» Vad gor dessa personer?

= Vilka objekt finns och vad anvénds de till?

= [ vilka miljoer eller situationer befinner personerna sig?
= Hur samspelar personerna med varandra?

= Vad ar viktigt i den gestaltade virlden?

Vi dr ocksa intresserade av vilka védrderingar som kommer till uttryck i den gestaltade
vérlden.

2.1 Avgransningar

Vi har valt att fokusera pa arskurs 6, dels for att lairomedlens dominans intrdder i rskurs 4-5
(Skolverket, 2003, s. 39), dels for att arskurs 6 ligger i skdrningspunkten mellan det som
tidigare kallades for mellanstadiet och hogstadiet. Eleverna bor i drskurs 6 ha klarat av malen
for arskurs 5, och nu vidgas ramen i kursplanen frén “elevens ndrmilj6” till ”hem och sam-
hélle”.

Vi dr inte intresserade av det matematiska eller kognitiva innehallet i de undersokta kapitlen.
Vart syfte dr heller inte att forsoka finna forklaringar till varfor den gestaltade vérlden ser ut
som den gor. Vi dr intresserade av egenskaper hos personerna i larobockerna for att kunna
besvara frdgorna vilka de &r, vad de gor, i vilka miljoer de befinner sig och vad det dr som &r
viktigt i den gestaltade vérlden. Vi dr dock inte primért intresserade av att undersdka hur léro-
bockerna framstiller pojkar och flickor, mén och kvinnor, svenskar och s kallade invandrare,
dven om vi kommer att berora dessa fragor.



3. Litteraturgenomgang

Litteraturgenomgangen inleds med frdgan ”Varfor matematik?”, elevers motivation och
lararnas roll. Dérefter foljer ett avsnitt om konkretisering i matematikundervisningen och om
matematikanvindningens situationsbundenhet. Slutligen i denna genomgang behandlas forsk-
ning som beror larobdcker i allménhet och ldrobocker i matematik i synnerhet.

3.1 Varfor matematik?

Negativa attityder hos elever till matematikimnet var en av orsakerna till att Utbildnings-
departementet ar 2003 tillsatte en matematikdelegation. Ett av problemen som identifierades
av delegationen ir att matematiken och dess anvdndning i samhillet 4r osynlig, vilket for-
svarar for eleverna att inse &mnets faktiska varde (SOU 2004:97, s. 103). Matematiken maste
upplevas som meningsfull, och detta kan astadkommas genom att belysa matematikens be-
tydelse for samhéllet och for individen som en del av detta samhélle:

Varfor skall man ldra sig matematik? Var och hur anvéinds matematik? Vad dr kunnande i
matematik? Konkreta diskussioner av motiv for att l4dra sig matematik kan vara avgérande
for larares mojligheter att f4 barn och studerande att se matematiken som meningsfull. Det
behovs exempel pa matematikinnehall som speglar den innersta kérnan i lararuppdraget;
att fostra och bilda barn och unga till medborgare i ett demokratiskt samhille.

(SOU 2004:97, s. 131)

Att ldra eleverna bli aktiva deltagare i en demokrati lyfts ocksa fram i matematikdmnets
kursplan liksom 1 &mnets betydelse for studier och yrkesliv. Syftet med grundskolans mate-
matikundervisning ér enligt kursplanen bland annat:

... att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som behdvs for att fatta vélgrun-
dade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvinda det
Okande flodet av information och for att kunna folja och delta i beslutsprocesser i sam-
hillet. Utbildningen skall ge en god grund for studier i andra &mnen, fortsatt utbildning
och ett livslangt larande. (Skolverket, 2000)

I kursplanen for matematik finns ett antal mél uppstéllda som eleverna ska né, och den enskil-
da eleven ska nd malen inom en “ram”. Denna ram r for &rskurs 5: ”Eleven skall ha forvérvat
saddana grundldggande kunskaper i matematik som behovs for att kunna beskriva och hantera
situationer och 16sa konkreta problem i elevens narmiljo.” (Skolverket, 2000) Motsvarande
ramformulering for arskurs 9 &r: ”Eleven skall ha forvirvat sddana kunskaper i matematik
som behovs for att kunna beskriva och hantera situationer samt 16sa problem som vanligen
forekommer 1 hem och samhélle och som behdvs som grund for fortsatt utbildning.” (Ibid.)
Direfter listas de grundliaggande kunskaperna som ska ha uppnatts for respektive skolar, vilka
1 sin tur ska tolkas av skolor och ldrare. Det finns ingen konkretisering av vad som menas med
elevens ndrmiljo respektive hem och samhélle i de nationella kursplanerna.

Stravansmélen innefattar en rad formagor som skolan ska strdva efter att eleven utvecklar.
Diri inkluderas “att anvinda matematiken i olika situationer” utan att precisera vilka situa-
tioner som avses. Ett kritiskt forhéllningssitt foresprakas i savél strivansmélen som beddm-
ningens inriktning. Bedomningen 1 matematik trycker pé elevens formaga att sjalvstindigt och
kritiskt anvénda och reflektera 6ver matematiken och dess anvindning i skola, samhélle och
vardagsliv. (Ibid.)

Den senaste kursplanen skiljer sig frin den foregdende ifrdga om fokus pé vardagliga tillamp-
ningar:

Baskunskaper och vardagskunskaper var honnorsord i Lgr 80 och kursplanens olika mo-
ment motiveras med anviandbarhet i vardagsliv och yrkesliv. Betoning pa nyttoaspekten



finns kvar i Lpo 94 men skrivningarna dr mer 0ppna —vardagslivet ar inte véldefinierat och
vi vet inte hur vardagen kommer att se ut nir dagens grundskoleelever dr vuxna. Det fram-
gar ocksa att matematik inte nodvandigtvis behover ha samband med nagon konkret verk-

lighet. (Bjerneby Hall, 2006, s. 22)

Maria Bjerneby Héll (2006) undersoker i sin avhandling argument for grundskolans mate-
matik. De vanligaste argumenten, savil i Sverige som internationellt, 4r de funktionella: att
matematiken fyller “ett langsiktigt behov for bade elever och samhille” (ibid., s. 15). De
formella argumenten & andra sidan betonar vikten av att ldra eleven att tdnka logiskt och att
anstranga sig (ibid., s. 16).

Foljdfrdgorna blir d& vilka kunskaper som ar nyttiga, for vad och for vem, men ocksa vem
som bor ha makten att avgodra svaren pd dessa fragor. De funktionella argumenten innefattar
dels en socialiseringsaspekt, dels en kvalificeringsaspekt. De forra betonar en allmin med-
borgerlig utbildning i matematik liksom matematiken som kulturarv. De senare understryker
behovet av forkunskaper for fortsatta studier. (Bjerneby Hall, 2006, s. 18ff)

Den avgorande faktorn for elevernas motivation, visar Skolverkets nationella granskning
(Skolverket, 2003), vilar inte pé funktionella eller formella argumenten utan pa ldraren.

Liiraren anges samstimmigt av eleverna som den absolut viktigaste faktorn for lusten
att lira. Det géller alla elevgrupper vid alla enheter. Lararens engagemang och formdga
att motivera, inspirera och kunna formedla att kunskap dr en glidje i sig ér central. ...
Léarare som formedlar lust att 1ara formér anknyta till verkligheten, engagerar elever i
utmanande samtal och visar hur kunskapen anvénds. De utgér ofta frén egna erfarenheter
och bygger inte allt pa lairomedlet. Léararen deltar i ldrandeprocessen och talar med i stillet
for till eleven. (Skolverket, 2003, s. 34f; fetstil och kursivering i originalet)

Rapporten lyfter fram lararens engagemang, dennes forméga att forankra matematiken i
“verkligheten”, 1 praktiken, och dennes sjdlvstindighet relativt lairomedlet. Dessa faktorer
bidrar positivt till elevernas uppfattningar om matematikens meningsfullhet.

3.2 Konkretisering och situationsbundenhet

Att konkretisera anses underldtta inlirning av matematik som annars uppfattas som abstrakt.
Problem kan ocksa uppsta, menar matematikdidaktikern Madeleine Lowing (2006), nir ma-
tematik introduceras via metaforer som &r svara att bygga vidare pd nir de matematiska be-
greppen utvidgas. Konkretisering kan ske med hjalp av metaforer och artefakter, t.ex. dlder,
pengar, varor och klockor. Lowing lyfter fram konkretiseringen som ett hjdlpmedel for att
underlitta forstdelsen av den formella matematiken, men podngterar ocksé vikten av att inte
stanna vid metaforen. (Ibid., s. 130ff, 225f)

Ett annat problem som Lowing (2006, s. 82ff) identifierar &r att a/l matematik varken kan
eller bor konkretiseras. Hon delar in skolmatematiken i tvd delar: abstrakt matematik respek-
tive matematik som har sina rotter i vardagen. Den senare kan konkretiseras eftersom den har
ett konkret, vardagligt ursprung. Hit hor “enkla huvudrdkningsmetoder, algoritmer for de fyra
rakneséitten, enkel brak- och procentrikning m.m. Har finns ocksa speciella matematiska mo-
deller som utvecklats inom olika yrken och hantverk.” (Ibid., s. 82) Den abstrakta matemati-
ken & den andra sidan har utvecklats inifran matematiken, fran matematikens egna krav och
behov. Exempel dr méngdlira, algebraiska regler, funktioner och formelsprak. Problem kan
uppstd nir man i matematikundervisningen gér fran det konkreta till det abstrakta, och tvért-
om. Det &r inte alltid mdjligt att ge konkreta forklaringar till all matematik, och all matematik
med rotter 1 vardagen kanske inte behdver goras abstrakt. (Ibid., s. 83; Lowing & Kilborn,
2002, s. 201ff)



Roger Siljo (2000, s. 141£f) ser svérigheter i matematikundervisningen ur en annan
synvinkel. Aven om vi konkretiserar problemet i skolsituationen ror vi oss inte i en reell
vardaglig kontext, och det dr inte sdkert att eleven kan dverfora det matematiska kunnande
som han eller hon anvénder i exempelvis snabbkopet till den kontext som konstrueras i
klassrummet.

I en papper-och-penna-vérld, dér rdknandet sker som en 6vningsuppgift i matematik, ar
raknandet ett mal i sig. Individen har inget annat kommunikativt stod dn det som utgors av
problemet och dess formuleringar. Individen star pa sitt och vis naken infor uppgiften
med bara sin formaga att leva sig in i problemet som det formuleras sprakligt. Och man
maste dessutom ofta gissa sig till vad som ar logiken i 6vningen och vad den som fragar &r
ute efter. I snabbkopet har individen helt andra strukturerande resurser till sitt forfogande.
(Séljo, 2000, s. 147)

Det dr med andra ord inte sjélvklart att elever kan 6verfora kunskap fran en situation till en
annan. Det visar bland annat undersokningar av gatubarn i Brasilien och Jean Laves studier
som Siljo refererar till. Matematiska uppgifter som barnen inte klarade av att 16sa i en inter-
vjusituation hanterade de i princip felfritt i det dagliga livet. For barnen ror det sig om tva
separata handlingar, tva olika sociala verksamheter vilka, &ven om det matematiska problemet
ar principiellt detsamma, inte uppfattas som parallella. Sd 4ven om vi gér matematikuppgiften
’realistisk”™ blir det skillnad mellan att ”’6va’ i en vérld av dvningsuppgifter och att agera i

o

den sociala praktik som uppgiften hamtats fran” (ibid., s. 149).

3.3 Om larobocker

Larobocker ér, enligt det sociokulturella perspektivet, utformade for att passa den institutiona-
liserade milj6 som skolan utgor (Siljo, 2000, s. 217; Selander, 1988, s. 17). Sdlj6 (2000) ser
“ett Omsesidigt beroende mellan laroboken som texttyp eller -genre och institutionella defi-
nitioner av ldrande” (ibid., s. 220). Eleverna forvéntas socialiseras in i speciella kommunika-
tionssituationer och léra sig koda av ldrobokstexterna — situationer och texter som de sillan
moter utanfor skolan. (Ibid.)

Larobocker som sociala konstruktioner dr bade undervisande och normerande:

De speglar ett samhélles kodifierade kunskaper och virderingar, och ér uttryck for ett
samhilleligt accepterat sitt att tinka om dmnen, kunskap och skola. Samtidigt 4r de ett in-
strument for paverkan och kodifierar vad som géller i skolans virld. Larobdcker formedlar
en metakunskap, det vill sdga de dr sjdlva ett exempel pa vad som rdknas som kunskap i
skolans virld ... (Englund, 1999, s. 338)

Forutom att enbart vara en produkt eller barare av traditioner, for larobocker ocksa dessa
traditioner vidare. Att informationen i1 bockerna dr viktig signaleras till eleverna pa flera sétt.
Bara genom att vilja just den ldroboken auktoriseras innehéllet i den. Detta forstdrks sedan
genom att lararna formanar eleverna att vara radda om dem. Om de dessutom utgor skolans
egendom och bara ér till 1ans, och eleven som slarvar bort sin bok blir ersdttningsskyldig, blir
budskapet om bockernas viarde dnnu tydligare. Att kld in larobdckerna med skyddspapper ar
en symbolhandling i samma anda. (Johansson, 2005, s. 46)

Pedagogisk textgenre

Som genre har ldroboken flera utmirkande drag, bland annat att innehallet &r tillrdttalagt och
ofta fragmentariserat. (Séljo, 2000, s. 217ff). Forfattarna ar osynliga i texten och tilltalet &r
ofta anonymt. Syftet med den pedagogiska texten, till skillnad fran andra genrer som litterdra
texter, journalistiska texter, vetenskapliga texter och telefonkatalogstexter, dr enligt 1drome-
delsforskaren Staffan Selander (Selander, 1988) att



... den ska aterskapa eller reproducera befintlig kunskap, inte skapa ny kunskap. Det méste
alltséd ske ett urval och en avgransning av det som ska dterges. Dessutom maéste texten
struktureras i enlighet med vissa pedagogiska krav. Dessa kan gélla utbildningsniva osv,
men ett for alla pedagogiska texter genomgaende drag ér att de ska forklara ndgonting och
att den kunskap som texten aterger ska kunna provas och kontrolleras av ldraren pa ett
relativt enkelt sétt. (Selander, 1988, s. 17; kursivering i originalet)

Mainniskor paverkas av sprékliga uttryck. Sprékliga yttranden paverkar méanniskors tankar och
handlingar. Hur stark denna paverkan é&r, hur styrande spraket dr 6ver vér varseblivning, vara
attityder och vér verklighetsuppfattning, finns det olika teorier om. (Linell, 1982, s. 40fY)
Sprakliga yttranden aktiverar olika forkunskaper (eller scheman enligt schemateorin) utifran
vilka lyssnaren eller ldsaren tolkar och forstér yttranden med hjélp av ledtradar i innehallet
och i situationen. Ladsning innebér att ldsaren far fylla ut innehallet sjilv for att gora texten
begriplig. Dessa utfyllningar eller inferenser baseras pa forkunskaper och férvéntningar, och
ar lattare att gora 1 skonlitteratur dn 1 faktatext. I larobokstexter forekommer implicit informa-
tion vilket tvingar eleverna att inferera och ldsa mellan raderna. (Reichenberg, 2000, s. 18ff)
Elevernas formaga att leva sig in 1 de sprakligt formulerade problemen och relatera informa-
tionen 1 uppgiften till egen erfarenhet ar avgorande for om eleven kommer att 16sa uppgiften
pa forvéntat sitt — att i tanken hantera “en yttre, icke-ndrvarande verklighet” (Séljo, s. 193).
Detta kriver att underliggande antaganden gors explicita sa att eleven ges nddvandiga forut-
sattningar for att forstd. (Ibid., s. 191ff)

Innehallet 1 larobocker kdnnetecknas av att det dr anpassat efter malgruppen och de forkun-
skaper denna formodas besitta, och mélet dr att utvidga ldsarnas kunskaper. Innehéllet {or-
medlar bade moral och kunskap — det dr bade normativt och deskriptivt — och att detta &r
latenta budskap till ldsaren:

Innehallet i den pedagogiska texten karakteriseras ocksa av att kunskap och moral ar sam-
manvévt pa ett sitt som har officiell sanktion men oftast inte dr uppenbart i texten utan
ligger fordolt i den. (Selander, 1988, s. 17; kursivering i originalet)

Texten dr sluten, dvs. ingen annan text antas behovas. ”Laroboken dr dmnet eller kursen.”
(Ibid., s. 32f; kursivering i originalet). Det finns dessutom vanligen instruktioner till texten.
Texten ar vidare fri fran ironi, och den har vad Selander kallar realreferens, dvs. ”den ska be-
skriva verkliga personer och hindelser, tidpunkter och platser. Aven matematikens symbol-
sprak kan i denna mening betraktas som realreferens. En ekvation har en riktig eller en fel-
aktig 16sning.” (Ibid., s. 33f)

Idébérare

Léaroboksforfattare dr som redan ndmnts osedvanligt anonyma. Man refererar vanligen inte till
forfattaren eller forfattarna utan till titeln', till kursen eller till bokens utseende. Detta gor att
man inte funderar 6ver och ifrdgasitter forfattaren och dennes kunskaper och avsikter. Istéllet
forstirks snarare intrycket av en auktoriserad bok med palitligt innehall. (Jfr Johansson, 2005,
s. 46)

Laromedelsforskaren Monica Johansson menar att den enskilde forfattaren har begrinsat in-
flytande pa den slutliga produkten. Det dr ofta flera forfattare som tillsammans skriver texten.

"' Vi faller in i det ménstret i var rapport och hinvisar genomgaende till lirobockerna utifran deras titel, och inte
med hjélp av namnen pa forfattarna. Anledningen till att vi foljer denna tradition &r av hdnsyn till ldsarna. Det ar
var uppfattning att det dr betydligt littare att som ldsare folja med i texten om hinvisningarna gors till bockernas
titlar dn till deras forfattare, eftersom det ar titlarna som &r kidnda och bekanta medan forfattarna &r relativt ano-
nyma och okénda.



Redaktoren och forlaget har stort inflytande dver innehallet och slutprodukten. Traditionen
uppfattas som stark for hur en ldrobok ska vara utformad, vilket paverkar utformningen uti-
frén forlagens marknadsorientering — forlagen vill ju silja sina bocker och tjdna pengar pé sin
utgivning. (Johansson, 2005, s. 46f) Drar man ut resonemanget kan man som Johansson stilla
frdgan huruvida det 4r utbildningssystemet, ldraren, det matematiska samhéllet eller kanske
samhdllet 1 stort som dr ansvariga for larobockernas utformning (Johansson, 20006, s. 28f;
Johansson, 2005, s. 59). Forfattare och forlag behdver inte garantera att bockerna motsvarar
kursplanens mal — det ar l4rarnas och skolans uppgift. Johansson konkluderar foljande:

... in some sense, one could say that the development of textbooks follows the demands
and the expectations of the teachers. Consequently, if the teachers choose the same type of
textbooks, the selection and diversity of textbooks on the market will be narrow. It seems
like the responsibility always fall on the teachers. (Johansson, 2006, s. 29)

Larobokens funktioner eller roller

Boel Englund (1999) gér en genomgéng av forskningen om ldromedel under 1980- och 1990-
talet. Hennes fokus dr ”laromedelsstyrningen” vilket inte dr vad som styr utformningen av
laromedel utan hur styrande liromedel ar for skolarbetet. Huvudfragan ér “’relationen mellan
larobokens kunskapsideal och det kunskapsideal som kommer till uttryck i undervisningen”,
en relation som hon inte uppfattar som enkelriktad utan som dialektisk (ibid., s. 338).

Englund (1999) identifierar en rad funktioner eller roller som liroboken har i skolan. Léro-
boken anses ...

= legitimera visst innehall i undervisningen

= garantera att kursplanen uppfylls

= ge struktur

» vara traditionsbérare

= underlétta undervisningen for ldrare (planering, genomforande)
= haélla eleverna sysselsatta och disciplinera dem.

Englund (1999, s. 340ff) diskuterar liromedelsanvéndningens for- och nackdelar. En stor
negativ effekt av att 1ata laroboken styra undervisningen dr elevernas begrinsade inflytande.
Elevernas mojlighet att pdverka undervisningen minskar, men det kan inte liromedlen lastas
for utan lararen.

Den tankemadssigt eller ideologiskt gemensamhetsskapande funktionen hos en ldrobok kan
ses som nagot bra om larobokens vérderingar och uppfattningar av ett imnesinnehéll sam-
manfaller med lararens egna och med en liaroplans 6vergripande mal. Samtidigt blir den
negativ om den inte medger, eller ldraren inte ger utrymme for, en kritisk granskning av
innehéll och dolda véarderingar. (Englund, 1999, s. 340)

Ett dilemma rader mellan & ena sidan laroplanens jamlikhetsmal med ldroboken som i sin
kunskapsgaranterande roll formedlar ett for vart samhélle viktiga, gemensamma och efterfra-
gade kunskaper och & andra sidan ldroplanens betoning pa elevens sjdlvforverkligande och
makt dver sitt eget larande. (Ibid., s. 344f)

Matematiklaromedel

Forskning kring matematikldaromedel fokuserar pa ldrobockernas (a) matematiska intentioner
och representationen av matematisk kunskap, (b) pedagogiska intentioner och hur eleverna
ges hjélp, (c) sociologiska kontext eller (d) kulturella traditioner. (Johansson, 2003, s. 22f;
Bréandstrom, 2005, s. 20ff) I Brandstroms (ibid.) redogorelse for tidigare forskning kring



matematikldromedel blir det tydligt att fokus ligger pé de tva forstndmnda. Endast en studie
refereras for den sociologiska kontexten och en for kulturella traditioner. Om studier av liro-
bockers relation till kursplaner, dér kursplanerna betraktas som resultat av och bérare av kul-
turella traditioner, inkluderar Brindstrom tva andra studier, ddribland Johansson (2003).

Johansson (2006) bekriftar i stort Englunds (1999) bild av laromedlens funktioner men vidgar
och problematiserar rollerna i relation till matematikdmnet. Traditionen av hur matematik-
undervisning bor bedrivas védger tungt, menar Johansson som undersokt kopplingen mellan
styrdokument och ldrobocker i matematik.

In Sweden, we have a deep-rooted tradition of using textbooks in school mathematics.
Many students, parents, and even colleagues expect that a teacher would use a textbook in
order to ensure that the students are offered all parts of mathematics that are necessary for
the next level in the school system. (Johansson, 2006, s. 29)

Johansson finner att 1drobdckerna blir den realiserade kurs- och ldroplanen samtidigt som hon
visar att ldrobdckerna inte dr en garant for att mélen 1 kursplanen nas (Johansson, 2003,

s. 74ff; Johansson, 2006, s. 26). Anda lever den uppfattningen hos lirare och elever, visar
Skolverkets nationella kvalitetsgranskning frdn 2001-2002 som resulterade i rapporten Lusten
att ldra — med fokus pa matematik:

Matematik &r for bade elever och larare kort och gott det som stér i laroboken. Flera ldrare
sdger sjdlva att ’laroboken &r oerhort styrande i matematik™ och méanga elever har varit
mycket kritiska till detta. (Skolverket, 2003, s. 39)

Matematik verkar vara det skoldmne som eleverna i storst utstrickning anvander bockerna
som ett redskap i undervisningen (ibid.), vilket ocksa ses som en forklaring till att eleverna &r
omotiverade:

En skolledare pekade pé att en orsak till att lusten att l&ra matematik avtar, ar det faktum
att lararna tar till sig, som han ansdg, laromedlens ”begransade bild av matematik™.
(Skolverket, 2003, s. 39)

Laromedlets centrala roll i matematikundervisningen bekréftas dven av Lowings (2006, s. 18)
klassrumsforskning liksom av Johanssons (2006) studier av hur matematiklérobocker anvinds
1 klassrummet.

Innehéllet i matematiklarobocker har granskats av bland annat Johansson (2003). Johansson
studerade procentkapitlet i olika utgadvor av samma liromedel {or arskurs 7. Ekonomi och
skola finner hon vara de dominerande 4mnena i1 den senaste utgdvan (Matematikboken X av
Lennart Undvall, Svante Forsberg och Karl-Gerhard Olofsson, utgiven 2001 av Liber). Hon
bedomer att bokens bendmnda tal r relevanta och realistiska, men hon efterlyser material om
matematikens historia och betydelse for utvecklingen i samhéllet. (Johansson, 2003, s. 56ff)
Johanssons resultat dr mer positiva dn de slutsatser som drogs av statligt utsedda ldromedels-
granskare pa 1980-talet.

Den sedan femton &r nedlagda myndigheten Statens institut for laromedel 1t ar 1986/87
genomfora en granskning av larobdcker i matematik for drskurs 7. Mats Areskoug och Barbro
Grevholm utférde granskningen, och resultaten presenteras i rapporten Matematikgranskning.
Granskningen gjordes i relation till davarande kurs- och ldroplaner (Lgr 80) utifrdn en rad kri-
terier om innehall, arbetssétt och metodisk upplaggning. Innehéllet i larobockerna utvirderas
med avseende pa (1) ldsbarhet, begriplighet och urval av bilder, (2) relevans och (3) saklighet
och allsidighet. Med relevans avses om eleverna kénner igen sig, och saklighet och allsidighet
inbegriper olika samhallsfragor inklusive kontroversiella fragestéllningar. (Statens institut for
laromedel, 1987, s. 23)



Larobdckerna far kritik for att sakna historisk forankring och for att formedla absoluta san-
ningar. Bockerna uppfattas som diffusa, opersonliga, trakiga och stereotypa. Eleverna anses
ha sma mojligheter att kiinna igen sig 1 uppgifterna. Granskarnas tes &r att viarlden som be-
skrivs snarare dr forfattarnas én elevernas. (Ibid., 1987, s. 3ff)

Pojkar och mén dominerar 1 larobdckerna. Aktiviteterna i uppgifterna var bundna till tradi-
tionella konsmonster dér kopa och laga mat ér en kvinnlig domén och kora bil 4r en manlig.
(Ibid., s. 4ff). En reservation gors dock:

Mojligtvis dr det en realistisk verklighetsbild bockerna presenterar ... Rakar laromedels-
forfattarna séledes i konflikt mellan att ge en realistisk bild av den rddande verkligheten
och att beskriva en jamstilld tillvaro? I sé fall menar vi att laroplanens grundldggande mal
att verka for jamstdlldhet och forbereda eleverna for roller som vuxna medborgare maste
viga tyngst och avspegla sig i problemtexternas bild av méns och kvinnors vérldar.
(Statens institut for laromedel, 1987, s. 6f)

Sport och idrott dr den i larobdckerna vanligaste fritidssysselséttningen “med en klar slagsida
at pojkdominerande sporter som ishockey och fotboll” (ibid., s. 7). Bilen dr det normala trans-
portmedlet. Att gé eller att cykla hor till undantagen, liksom kollektiva fairdmedel som tég,
buss och tunnelbana (ibid.). Att kopa mat och kldder dr den dominerande verksamheten.
Granskarna konstaterar att priserna dr aktuella och finner att uppgifterna vél méter kraven for
matematik for vardagsbehov. (Ibid., s. 8)

Nir det giller ”de stora frdgorna”, dvs. internationella fragor och vad som idag samlas under
uttrycket hallbar utveckling, dr granskarna inte lika ndjda. Fokus ligger pa valuta, avstand
eller idrottsprestationer” men éven internationella fragor tas upp liksom miljo- och resursfra-
gor, trafikfragor, alkohol och narkotika m.m. Alltf6r f4 uppgifter handlar dock om levnads-
villkor, kulturella eller politiska fragor och liknande. Granskarna finner att ménga uppgifter r
bra utformade, men ”den information texten ger och de resultat man rdknar fram befinner sig
inte 1 ndgot meningsfullt sammanhang; matematiken blir ett bollande med siffror himtade
frdn de mest skilda omraden”. (Ibid., s. 9)

Under rubriken ”Vems vérld?” sammanfattar granskarna sina intryck:

... matematikbockerna och de resultat vi riknar fram gér att ifragasétta. De flesta matema-
tikboksforfattare ddremot tycks vara sa ridda om matematikens rykte som formedlare av

absoluta sanningar, att de viljer att ge bockerna ett vildigt diffust opersonligt, okontrover-
siellt och ddrmed ointressant innehall. (Statens institut for laromedel, 1987, s. 10)



4. Material och metod

4.1 Material

Det finns 1 Sverige fyra ledande laromedelsproducenter: Bonnier Utbildning AB, Gleerups
Utbildning AB, Liber AB samt Natur och Kultur. Vi ville f4 en bredd i undersokningsmate-
rialet och inte bli beroende av ett forlag och en forfattares (eller ett forfattarteams) bild av hur
matematiken kan gestaltas. Darfor valde vi att ta en larobok frin vartdera forlaget och istéllet
begriansa mangden analyserade kapitel i varje bok.

Urval av liromedel for var studie fick laromedelsforlagen sjdlva gora, med ett undantag. P&
bokmissan 1 Goteborg 1 september 2006 fick representanter for forlagen sjdlva vélja ut det
laromedel som de ansdg bést representerar deras forlag. Undantaget utgjordes av Bonnier
Utbildning AB. Dels var de inte ndrvarande pa méssan, dels har vi bada under var verksam-
hetsforlagda utbildning anvént oss av ett och samma ldromedel fran just Bonniers, namligen
MatteDirekt-serien.

Léarobockerna i matematik for rskurs 6 som ingér i var studie ar foljande:
» Formula 6 av Gerd Martensson och Bo Sjostrom (Gleerups Utbildning AB)
» Klara matten! 6 av Inger Berg, Gunilla Jonsson och Bengt Larsson (Natur och Kultur)

*  Matematikboken 6 av Lennart Undvall, Svante Forsberg och Karl-Gerhard Olofsson
(Liber AB/Almqvist & Wiksell)

* MatteDirekt Borgen 64 & 6B av Synndve Carlsson, Gunilla Liljegren och Margareta
Picetti (Bonnier Utbildning AB).

Innehallet 1 bockerna ér inte helt samstdmmigt, vilket har gjort att vi fick gora vissa avvig-
ningar vid val av kapitel att analysera. Ur elevbockerna i dessa ldromedelsserier valde vi
avsnitt som dr sinsemellan sa lika som mojligt. Valet foll pd kapitlen brak och procent. I tva
av bockerna dr brak och procent samlade i ett kapitel medan de i de andra tva dr tvd separata
kapitel. Pa grund av ldrobockernas olika struktur valde vi att utesluta 1dxor och hemuppgifter
som finns 1 bockerna da de i somliga av dem inte ligger i anslutning till de undersokta kapit-
len.

Till larobockerna finns dven lararhandlingar och andra 6vningshiften. Dessa uteslot vi ur vér
studie. Handledningarna riktas till lararna och inte till eleverna. Att ta in vid-sidan-om-mate-
rial skulle ha blivit en for omfattande undersokning — dessutom skiljer sig uppldggen ganska
mycket mellan laromedlen.

Formula 6 (Gleerups Utbildning AB)

Formula 6 av Gert Mértensson och Bo Sjostrom &r den forsta boken i en serie matematikléro-
medel som planeras ticka arskurserna 6-9. Aven Formula 7 finns utgiven, men de resterande
bockerna har inte kommit ut annu. Formula 6 omfattar 1aromedel i form av elevbok med till-

horande dvd samt en lararhandledning.

Elevens bok innehéller 6 kapitel och avslutas med laxor och facit. Efter vartannat kapitel finns
kortare repetitionsavsnitt. Kapitlen ar indelade 1 spér: G-spar, Spar 1 och Spar 2. G-sparet (det
gemensamma spéret) inleds med en bild och en malbeskrivning. De efterfoljande uppgifterna
varvas med ”Aktiviteter”. Avsnittet “Tank efter” behandlar fragor som géller de olika begrep-
pen. G-sparet avslutas med en diagnos som ger vigledning om vilket spar den enskilde eleven
bor fortsitta att arbeta med. Spar 1 behandlar samma stoff som grundsparet. Elever som be-
hérskar grundsparets stoff arbetar vidare i spar 2. En sammanfattning avslutar varje kapitel.
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Klara matten! 6 (Natur och Kultur)

Klara matten! 6 av Inger Berg, Gunilla Jonsson och Bengt Larsson ingér i en serie fran &k 6
till 4k 9, dock har bockerna for arskurserna 7-9 andra forfattare. Boken, som utkom ar 2003,
bestar av 7 kapitel som 1 sin tur bestar av ett antal avsnitt. I slutet av boken finns facit. En
lararhandling gavs ut 2005.

Varje kapitel i1 elevboken inleds med en bild och bildtext. Darefter foljer ett antal avsnitt som i
sin tur bestar av forklaringar och exempel, ”Tank tillsammans”, ”Kan du det hdr?”” och upp-
gifter i fyra nivaer (repetition, a, b, ¢). Kapitlen avslutas med ”Fundera och forklara”, ”Blan-
dade uppgifter”, "Hemuppgifter” (a-uppgifter) och ’Sammanfattning”.

Matematikboken 6 (Liber AB/Almqvist & Wiksell)

Matematikboken av Lennart Undvall, Svante Forsberg och Karl-Gerhard Olofsson av ér en
serie 1 matematik for hela grundskolan. Serien har sedan linge anvénts for grundskolans
senare ar (Matematikboken XYZ), men ér nu utvecklad dven for skolar F—6.

Matematikboken 6 omfattar en grundbok, ldrarhandledning och traningshifte. Varje kapitel
inleds med en kort malbeskrivning. Avsnitten i kapitlen innehéller exempel och forklaringar
till det som ska ldras in samt uppgifter pé tre nivaer: A-nivan (enklast), B-nivan (for de flesta
eleverna) och C-nivin (utmaningar). I slutet av kapitlet finns avsnittet "Lite av varje" med
uppgifter i taluppfattning och huvudrikning, uppgifter att fundera och diskutera kring samt
gruppuppgifter. Efter ssmmanfattningen far eleverna repetera i1 avsnittet "Blandade uppgifter"
innan de gor diagnosen. Facit finns langst bak i elevboken.

MatteDirekt Borgen 6A & 6B (Bonnier Utbildning AB)

MatteDirekt Borgen av Synnove Carlsson, Gunilla Liljegren och Margareta Picetti ingar 1 en
serie fran arskurs 4 till arskurs 9, och ligger 1 skarningspunkten mellan MatteBorgen (ak 4-6)
och MatteDirekt (3k 7-9). MatteDirekt Borgen 6A och 6B utkom bada ar 2004. Bockerna
innehaller 5 kapitel var, och avslutas med laxor, repetition, sammanfattning av talens upp-
byggnad och ridknesétten. Facit och ldrarhandledning finns separat. For eleverna finns ocksa
traningshéften och ett fordjupningshéfte.

Varje kapitel inleds med ett uppslag med mal och fragor. Darefter foljer den gemensamma
grona kursen som avslutas med ”Sant eller falskt”, en diagnos och négra ”Kluringar”. Sedan
foljer eleven antingen den léttare bld kursen eller den lite svarare réd kursen. Kapitlen av-
slutas med en sammanfattning och en utmaning. Varje mindre avsnitt i kurserna (om en sida
eller ett uppslag) inleds normalt med en ruta med forklaring och/eller exempel. Smé bilder 1
marginalen pa en drake med pratbubbla kan ocksé ge tips som syftar till att hjélpa eleven att
16sa uppgiften.

4.2 Metod

For att beskriva bilden av virlden sdsom den framtrider i ldrobockerna anvénde vi oss av
textanalys. Vi arbetade hermeneutiskt, dvs. studerade hur delarna bidrar till helheten och hel-
heten till hur delarna skulle tolkas. Vi har valt att arbeta textorienterat och inte aktdrsorien-
terat. Det innebar att vi inte tolkat texterna utifran forfattarnas intentioner, eftersom dessa
intentioner i sin tur dr foremal for tolkningar och mer eller mindre kvalificerade gissningar.
Det textorienterade perspektivet kan & andra sidan bli problematiskt om texterna inte bildar en
helhet utan spretar &t olika hall, kanske till och med &r motstridiga och en ndgorlunda enhetlig
helhet inte gar att skonja. (Gilje & Grimen, 1992, s 190fY)
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Var textanalys dr en innehdllsanalys, och en sddan bor enligt Johansson (2006, s. 49) utgé
fran:

= val av analysenhet
= val av klassifikationsschema.

Det var dock inte sjédlvklart vad som borde utgdra analysenheter respektive hur klassifika-
tionsschemat skulle vara uppbyggt. Vi har gjort en explorativ studie dé vi inte visste pa
forhand vilken vérld som skulle ta gestalt, utan den vixte fram successivt. Ett viktigt steg i
analysprocessen var darfor att ta fram ett analysschema. Schemat har hjilpt oss att strukturera
innehallet och analysera helheten och delarna, men det har ocksé 1 sig varit en del i vart
iterativa tolkningsarbete genom att vi analyserat och (vidare)utvecklat schemat under arbetets
géng. Varje dndring av schemat innebar en ny analys av analysenheterna. Vért arbete med
analysschemat har varit viktigt for oss nér vi hittat infallsvinklar p& material, stéllt fragor till
materialet och funderat 6ver hur materialet kan tolkas. (Esaiasson, 2004, s. 219ff)

Kodningen av analysenheterna fordelades mellan oss. Den ena analyserade Formula och
Matematikboken och den andra Klara matten! och MatteDirekt Borgen. En stor fordel med
detta tillvigagéngssitt (som ocksé benamns “split-half”) ar att vi minskat risken for fel och
ddrmed 6kat undersokningens reliabilitet och resultatens validitet (Esaiasson et al., 2004,

s. 68f). En annan positiv effekt ar att vi tinkt igenom metod och analys pa var sitt hall forst,
for att sedan dryfta frdgor gemensamt, vilket hojt kvaliteten i resultaten och ocksa dkat
undersokningens trovardighet och tillforlitlighet.

Analysenhet

Varje sammanhéngande text har vi valt att betrakta som en analysenhet. En numrerad uppgift
blir dd en analysenhet, oavsett om den innehaller deluppgifter eller inte. Ofta signaleras en-
heterna grafiskt i lirobockerna genom en fargad platta i bakgrunden eller en ram runt om-
kring. Ar texten lpande, blir texten under en rubrik en analysenhet. Bilder analyseras inte for
sig utan forknippas med de texter till vilka de hor.

Analysschema

Ett analysschema ger struktur och gor det léttare att uppticka monster i materialet — vi be-
hovde ett redskap for att skapa en samlad bild av innehéllet i ldrobockerna. Matematikléro-
bocker riskerar annars att framsta som fragmentariska och osammanhéngande. Samtidigt
hjilpte schemat oss att urskilja detaljer som &r typiska eller atypiska. Processen att ta fram ett
analysschema blev pa sa sitt samtidigt en integrerad del av vér analys (se bilaga 1, s. 43).

Kategorier i ett analysschema ska, for att hélla god kvalitet, uppfylla foljande krav (Esaiasson
et al., 2004, s. 1511f): De ska ...

= vara mojliga att operationalisera utan att begreppsvaliditeten minskar, dvs. det ska
vara létt att 1 analysarbetet kéinna igen begreppet utifran den operationella indikatorn.

= baseras pa entydiga principer: det ska framga pa vilka grunder indelningen gjorts och
att dessa dr enhetliga, dvs. inte omfattar flera principer.

* ha émsesidigt uteslutande variabelviarden. En analysenhet ska inte kunna fa flera vari-
abelvirden for en och samma kategori. Gransdragningsproblem uppstér normalt, och
dessa ska beskrivas och diskuteras explicit, vilket stiarker analysens trovirdighet.
Rekommendationen ir att lyfta fram fyra situationer: solklara fall som hamnar innan-
for, solklara fall som hamnar utanfor, gransfall som hamnar innanfoér samt gransfall
som hamnar utanfor.
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= vara uttommande, dvs. vara logiskt utttmmande och tickande sé att alla kéinda och
relevanta aspekter dr med.

* ha fruktbara indelningar, dvs. de ska formedla nagot som ar relevant och intressant
utifran forskningsfragan.

Dessa principer har varit vigledande, 4ven om vart analysschema har 6ppna kategorier dér
vérdena blir resultatet — se 4.3 Analysschema nedan. (Se dven bilaga 1, s. 43, hur vi tagit fram
vart analysschema, samt bilaga 2, s. 47, for en detaljerad presentation av de ingédende katego-
rierna.)

Forforstaelse och tolkning

Forforstaelse och tolkning dr néra forbundna med varandra. I tolkningsarbetet utgick vi fran
var egen forforstaelse — det gér inte att tinka bort den, utan den blir tvirtom en forutsittning
for forstaelsen (Gilje och Grimen, 1992, s. 183).

Nar vi ska tolka en text eller ett annat meningsfullt fenomen maste vi borja med vissa
idéer om vad vi ska se efter. Utan sadana idéer skulle var undersdkning inte ha ndgon
riktning. (Gilje och Grimen, 1992, s. 183; kursivering i originalet)

Medvetenheten om den egna forforstielse var en viktig del 1 analysarbetet. Vid kategorisering
av analysenheter kan det vara latt att ldsa in saker som inte ndmns i texten men som troligen
underlattar en forstéelse av det sammanhang 1 vilket problemet beskrivs. Om Lisa bakar fru-
kostbullar befinner hon sig troligen i ett kok, men det ndmns inte i texten och vi kan darfor
inte gora ett sidant antagande. Aven om eleven kan nyttja kunskaper om omvirlden vid
tolkningen av texten har vi forsokt att inte forutsitta att 1dsaren har dessa kunskaper. Vid
kategoriseringen tog vi darfor fasta pa det som faktiskt ndmns 1 texten.

Till exempel, om texten i uppgiften hinvisar till en abstrakt figur — en fylld cirkel med punk-
ter utsatta ldngs dess periferi — som en ”bana” som man gér lings med, sa ar det léttare att for-
std uppgiften nir man tinker pa en I6parbana som man tar sig runt i en viss riktning. Vi tog
fasta pé att "bana” ndmns i texten, och att uppgiften hénvisar till en figur utan vilken det ar
omojligt att 16sa den.

Vid skapandet av analysschemat anvinde vi oss av var kunskap om och vért sitt att se pd om-
vérlden samtidigt som vi sokte oss till andra inspirationskallor. Utifrén vara fragestéllningar
skapade vi kategorier som vi uppfattade som fruktbara for att kunna na vért syfte och besvara
véra fragor. All tolkning utgdr som sagt fran forforstaelse. Forstaelsen av gestaltningen bygg-
des successivt upp nér vi testade véra tolkningar mot materialet, nir vi tolkade delarna och
helheten, hur de samspelade eller motsade varandra. Vi ifrdgasatte vara tolkningar gentemot
materialet bade for att soka stod for en tolkning och for att f4 den motbevisad — kan vi ldsa in
det vi laser in? (Jfr Gilje & Grimen, 1992, s. 191)

4.3 Analysschemat

Det ar viktigt att komma 1hag att analysschemats uppgift var att vara ett stod for oss 1 vart ar-
bete att analysera och tolka den i larobdcker gestaltade varlden. Att kunna kvantifiera fore-
komster av olika fenomen kan ge storre tyngd at slutsatser, men vart fokus 14g pa de kvalita-
tiva aspekterna. Schemat och de virden som ges hjélpte oss att systematisera innehallet i 14ro-
bockerna, varvid det var viktigt att vara konsekvent i tolkningen av uppgifterna med avseende
pa kategorierna dven om vdrdeméngden dr oppen for flera av kategorierna, dvs. inte avgjord
pa forhand.

Pé nésta sida presenteras en oversikt over vért analysschema. En detaljerad framstéllning av
kategorierna och hur vi definierade dem liksom vilka virden analysenheterna kan anta ater-
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finns 1 bilaga 2 (s. 47). I bilagan aterfinns ocksa en rad exempel inklusive grinsfall {or att
askadliggdra vart resonemang.

KATEGORI OPERATIONELL DEFINITION VARDEMANGD
BOK | vilken larobok finns analysenheten? Formula 6
Klara matten! 6
Matematikboken 6
MatteDirekt Borgen 6A
MatteDirekt Borgen 6B
KAPITEL | vilket kapitel i boken finns analysen- Brak
heten? Procent
Brak och procent
DEL | vilken del, kurs, spar eller liknande finns Oppen
analysenheten?
AVSNITT I vilket avsnitt finns analysenheten? Under | Oppen
vilken rubrik star enheten?
TYP AV ANALYSENHET | Vilken funktion har analysenheten? Vilket | Introduktion
slags text ror det sig om? Exempel
Uppgift
Gruppdvning
NUMMER Uppgiftens nummer eller sidhanvisning Oppen
ANTAL DELUPPGIFTER | Antal deluppgifter Heltal
KONKRET REFERENS Hanvisning till konkreta féremal, personer | Ja
eller liknande utanfér matematiken? Enhet
Figur
Enhet & Figur
Avbildning
Nej
BILD & DESS FUNKTION | Forekommer bild — i sa fall vilken funktion | Funktionell
har den? Tips
Dekorativ
Nej
BILDINNEHALL Vad férestéller bilden? Oppen

Vart syfte var att beskriva den bild av virlden som gestaltas i larobdcker. Vi fokuserade dir-
med pa de texter som refererar till nagot konkret utanfor laroboken och matematiken. Det dr
dessa analysenheter som fick virdet ”Ja” for kategorin Konkret referens. Ett exempel pa en
sadan analysenhet dr foljande:

Av spelarna i Téftedskolans fotbollslag gér 1/7 1 fyran, 2/7 i femman och resten i sexan.
Hur stor del av fotbollslaget gar i sexan? (Matematikboken 6, uppgift 398, s. 94)

I uppgiften refereras till bland annat spelare, en skola och ett fotbollslag — fenomen som ligger
utanfor boken och matematiken.

For att besvara véra preciserade fragestillningar skapade vi kategorier som svarar mot dessa
frdgor om situationer och miljoer, om personer och vad de gér och hur de samspelar, om ob-
jekt och vad de anvénds till, om vad som é&r viktigt och om varderingar. Dessa kategorier
anvindes for de analysenheter som har konkret referens, se dversikt pa nista sida. (Se dven

bilaga 2 s. 47 for en detaljerad framstédllning av analysschemat inklusive exempel och grins-
fall.)
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KATEGORI OPERATIONELL DEFINITION VARDEMANGD
PLATS / SITUATION Svar pa fragan VAR / VART? Nej
Skola/klass
1 6vrigt: Oppen
TID Svar pa fragan NAR? / VID VILKEN Nej
TIDPUNKT ELLER TIDSPERIOD? Ja: Oppen
ANTAL PERSONER Antal personer som namns i texten Antal eller "?" nér antal inte
framgar
PERSONER Svar pa fragan VEM / VILKA? Oppen
HANDLING / TILLSTAND | Svar pé fragan VAD HAR HANT / Handling
HANDER / SKA HANDA / BRUKAR Tillstand
HANDA?
HANDELSE Svar pa fragan VAD HAR HANT / Oppen
HANDER / SKA HANDA / BRUKAR
HANDA?
OBJEKT Svar péa fragan VAD? Oppen
AMNESKATEGORI Till vilket 6vergripande amnesomrade hér | Bostad
objekten? Djur & natur
Ekonomi
Elektronik
Hobby & sldjd
Halsa
Jobb & utbildning
Klader & smink
Kultur & néje
Mat & dryck
Manniskor
Nej
Politik
Resor & transport
Spel & lek
Sport & motion
Sverige
Vetenskap
Varlden
INTERAKTION Ager nagon interaktion rum? Ja
Nej
INTERAKTIONSTYP Vad for slags interaktion? Oppen
Hur eller pa vilket satt interagerar
personerna?
PROBLEM / FRAGA Vilket frage-/uppmaningsuttryck anvands Oppen
finns i analysenheten?
FOKUS Vad fragas det efter? Vad ska eleven Oppen
fokusera pa?
VARDERINGAR Ger texten uttryck fér nagra varderingar? Oppen

4.4 Etiska beaktanden

Eftersom var studie var en textanalys riskerade vi inte att utsétta nagra personer for obehag
eller krinkningar. Vi kunde heller inte se att vi skulle behdva informera nagra speciella
personer infor genomforandet av var undersokning. (Jfr Esaiasson et al., 2004, s. 366ff)
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4.5 Validitet och reliabilitet

En undersokning har god begreppsvaliditet om den teoretiska definitionen stimmer dverens
med den operationella indikatorn, vilket reducerar sannolikheten for systematiska fel. (Esaias-
son et al., 2004, s. 611f) Vad géller var textanalys dr vart analysinstrument viktigt att belysa
for att faststdlla undersdkningens validitet. Fragorna VAR, NAR, VEM/VILKA, VILKA OBJEKT,
VAD HANDER, VILKEN INTERAKTION och VAD FRAGAS DET EFTER var véra frimsta redskap for
att kartldgga vérlden sdsom den ter sig i det undersokta materialet. Huruvida analysredskapet
kan anses ha god validitet avgdrs av hur vdl man anser att ovanstaende fragor kan ses som
“rimliga empiriska indikatorer” (ibid., s. 239) pa den gestaltade virlden i matematikbockerna.
Validiteten beror ocksa péd hur tickande dessa indikatorer ar for att beskriva den gestaltade
vérlden. Trovardigheten i resultaten 6kar eftersom vi i bilaga 1 (s. 43ff) och bilaga 2 (s. 47ff)
Oppet redovisar vart tillvigagangssétt liksom de gransdragningsproblem som vi stott pa nér vi
anvint oss av vara definitioner eller operationaliseringar. (Esaiasson et al., 2004, s. 249f)

Vid kodningen av analysenheterna delade vi upp bockerna mellan oss (“’split-half”), vilket
ocksa okar tillforlitligheten i undersdkningen. Denna uppdelning gjorde det dessutom mojligt
for oss att vid ett senare tillfdlle ta stickprov ur det material som den andra kodat, och se hur
vil kodningen av stickprovet stimde overens med originalkodningen (interkodarreliabilitets-
test). I var undersokning hade vi ingen mgjlighet att vinta nagon langre tid mellan kodningen
och testet, inte heller kunde vi engagera ndgon utomstédende person att utfora testkodningen.
Béda dessa faktorer skulle ha forbéttrat reliabilitetstestet. (Esaiasson et al., 2004, s. 68f, 231)

For interkodarreliabilitetstestet for kategorin Konkret referens tog vi var elfte analysenhet ur
varje bok. Elva ir ett primtal vilket minimerar risken att de valda uppgifterna skulle folja
ndgot system. Vi slumpade fram vilken av de elva forsta analysenheterna att borja med for
varje bok, och sedan kodades var elfte enhet. Sammanlagt testades 98 analysenheter.

For att testa reliabiliteten for de kategorier som &r aktuella nér analysenheten har konkret
referens, gjorde vi pd samma sétt. Totalt testades 48 analysenheter som av den forsta kodaren
bedomdes ha konkret referens (dvs. fick virdet ”Ja” {or kategorin Konkret referens).

Som matt pa reliabiliteten har vi anvént procentandel 6verensstimmande vérden for respek-
tive kategori (Esaiasson et al., 2004, s. 231). Vi fick foljande resultat:

KATEGORI RELIABILITET
KONKRET REFERENS 94 %
BILD & DESS FUNKTION 90 %
PLATS / SITUATION 85 %
TID 90 %
ANTAL PERSONER 88 %
HANDLING / TILLSTAND 92 %
OBJEKT 98 %
AMNESKATEGORI 83 %
INTERAKTION 98 %
FOKUS 98 %

Vilka resultat kan vi forvinta oss? Nivaer over 85 % far vi beteckna som tillforlitliga (jfr
Esaiasspn et al., 2004, s. 231; Briandstrom, 2005, s. 55f). Den ldgsta reliabiliteten pa 83 %
géller Amneskategori. For denna kategori har vi frangatt principen om 0msesidigt uteslutande
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vérden, vilket kan vara en av anledningarna till att den kategorin fétt det 14gsta reliabilitets-
virdet. Det visar sig vid en ndrmare granskning av testresultaten att vid nagot av kodnings-
tillféllena har fler virden getts for analysenheten men bara ett virde vid det andra. Huvudkate-
gorin dverensstimmer dock i samtliga fall.

Kategorin Plats/situation visar en reliabilitet pa 85 %. Att tilldela virden for Plats/situation
hade visat sig vara lite problematiskt nér vi utvecklade analysschemat (se s. 46, 491f). Svarig-
heterna tycks ha orsakats av prepositionsfraser som kan vara svar pa fragan VAR? eller VART?,
men som egentligen inte beskriver den situation eller plats dir en person befinner sig eller en
hindelse dger rum men som vid en vélvillig tolkning d4nda kan ses som en lokation.

Genom vart forfarande med att dela upp bockerna mellan oss, genom att lata den hermeneu-
tiska spiralen 16pa flera varv och genom att gora ett interkodarreliabilitetstest som visar pa
hoga siffror for sa gott som alla kategorier finner vi att var undersokning har god reliabilitet.

Slutligen ska vi nimna ndgot om den externa validiteten, dvs. frdgan om resultaten i under-
sokningen kan generaliseras utanfor det material som vi analyserat. Resultaten 1 var studie kan
inte med sdkerhet generaliseras vidare vare sig till andra ldrobdcker 1 matematik eller till
andra arskurser. Vi kan med andra ord inte garantera att vira resultat dr giltiga utanfor de
undersokta kapitlen.
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5. Resultat

5.1 Inledning

Innan vi gar in pé de fragor som vi stéllde upp 1 syftet vill vi presentera nagra resultat som i
forsta hand baseras pa vart ifyllda analysschema.

Tabell 1: Antal analysenheter per typ och bok

INTRO- EXEMPEL | UPPGIFT | GRUPP- SAMMAN- SUMMA
DUKTION OVNING FATTNING
Formula 16 0 148 14 5 183
Klara matten 15 13 193 33 8 262
Matematikboken 10 15 252 5 1 283
MatteDirekt Borgen 38 0 308 0 10 356
SUMMA 77 28 904 48 8 1069

Vi ser i tabell 1 att vi har sammanlagt 1065 analysenheter i de fyra bockerna, och att den
Overviagande majoriteten av dessa dr uppgifter. Tvéa av de analyserade ldrobdckerna har inga
exempel — de sammanfor forklaring och exempel i en text eller ruta, varfor dessa enheter
klassificeras som “Introduktion”.

Tabell 2: Fordelningen av Konkret referens for lirobockerna
Andel visar andel av totalt antal analysenheter for boken ifriga

Formula Klara matten Matematik- MatteDirekt TOTALT
boken Borgen

Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel
JA 70 38% 194 74 % 122 | 43% 130 | 37% 516 48 %
ENHET 17 9% 9 3% 31 11 % 82 | 23% 139 13 %
FIGUR 46 25% 4 2% 32| 11% 61 17 % 143 13 %
FIGUR&ENHET 0 0% 4 2% 0 0% 6 2% 10 1%
AVBILDNING 14 8% 3 1% 4 2% 5 1% 26 2%
NEJ 36 20 % 48 18 % 94| 33% 72| 20% 250 23%
SUMMA 183 | 100 % 262 | 100 % 283 | 100 % 356 | 100 % | 1084 | 100 %

I tabell 2 ser vi att ndstan hélften (47 %) av analysenheterna refererar till ndgot konkret utan-
for matematiken och laroboken. Ett exempel pa en uppgift som har konkret referens ar fol-
jande:

Mia kastar 5 vissna blommor. De var 25 % av blommorna i buketten. Hur ménga blom-
mor fanns det fran borjan? (MatteDirekt Borgen, uppgift 10, s. 69)

I ovanstdende uppgift hianvisas det till blommor, Mia och en bukett. Detta ansig vi vara refe-
renser till nagot utanfor laromedlet, och uppgiften bedémdes dédrmed ha konkret referens. Fler
exempel finns 1 avsnittet om konkret referens i bilaga 2, Analysschemat i detalj (se s. 47f).

Studerar vi resultatet 1 tabellen ovan ser vi att Klara matten! sticker ut. 74 % av alla analys-
enheter i den ldroboken har konkret referens. MatteDirekt Borgen och Formula har de 14gsta
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virdena med 37 % respektive 38 %. Av analysenheterna i Matematikboken har 43 % konkret
referens. Det dr dessa enheter med konkret referens som vi kommer att koncentrera oss pé i
resultatredovisningen och i diskussionen.

Eftersom vi har olika antal analysenheter fran de olika larobockerna kommer vi att fa en viss
skevhet i kdllorna till den gestaltade vérlden, dvs. vissa ldrobdcker far storre genomslagskraft
an andra. Dér vi iakttar skillnader mellan bockerna kommer vi att uppmérksamma detta. For-
delningen av analysenheter med konkret referens mellan bockerna &r foljande:

» Formula: 14 %
»  Klara matten!: 38 %
*  Matematikboken: 24 %
=  MatteDirekt Borgen: 25 %
I analysschemat angav vi ocksé for varje analysenhet om den har ndgon bild och om sa &r

fallet vilken funktion bilden har (se tabell 3).

Tabell 3: Oversikt over bilder och deras funktion i liirobockerna
Andel visar andel av totalt antal analysenheter i respektive bok

Formula Klara matten Matematik- MatteDirekt TOTALT
boken Borgen
Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel | Antal | Andel
FUNKTIONELL 73 40 % 47 18 % 53| 19% 118 | 33% 291 27 %
DEKORATIV 6 3% 28 11 % 13 5% 49 14 % 96 9%
TIPS 7 4% 2 1% 6 2% 26 7% 41 4%
NEJ 97 53 % 185 71 % 211 75 % 163 | 46 % 656 61 %
SUMMA 183 | 100 % 262 | 101 % 283 | 101 % 356 | 100% | 1084 | 101 %

Vi noterar hir att sex av tio analysenheter saknar bild. Av dem som har bilder ar 27 % funk-
tionella, dvs. nddvéndiga for att kunna 16sa uppgiften.

Av de analysenheter som har konkret referens ér drygt 20 % bildsatta varav drygt hélften av
dessa dr funktionella. Vidare har 15 % av analysenheterna bilder som ar rent dekorativa och
ca 3 % har tillhorande bilder som ger tips om l6sningar.

5.2 Vilka personer befolkar den gestaltade varlden?

Personer ndmns i drygt hélften av alla analysenheter med konkret referens i larobdckerna
utom i Matematikboken dér personer forekommer 1 tre fjardedelar av enheterna. I genomsnitt
forekommer personer i 62 % av enheterna (se tabell 4). Det gor kategorin Personer vanligare
an Plats/situation, Tid och Interaktion.

Tabell 4: Analysenheter med konkret referens som nimner personer

Formula Klara Matematik- MatteDirekt TOTALT
matten boken Borgen
PERSONER 36 142 93 67 326
Andel av enheterna med 51 % 54 % 76 % 52 % 62 %
konkret referens i resp. bok
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Personerna ndmns oftast bara vid namn och information om dem &r knapphindig, vilket gor
det svart att bestdmt avgora deras dlder. I 63 analysenheter var dock aktoren uttryckligen en
elev eller klass, vilket motsvarar knappt 1/5 av uppgifterna. Klara matten! stir {or 2/3 av

dessa analysenheter medan resterande tredjedel fordelar sig ndgorlunda jaimnt pé de 6vriga.

I de analyserade uppgifterna finns det 125 forekomster av flicknamn och 101 férekomster av
pojknamn. Utdver det finns det ett namn som vi av kontexten i 1droboken inte kan kdnsbe-
stimma och som enligt SCB:s namnstatistik (2006-12-22) &r ett vanligt fornamn pa bade
kvinnor och min. I 33 av analysenheterna ar det en pojke som dr ensam aktor och i 45 av
uppgifterna ér det en flicka som star som ensam aktor. Det forekommer 8 mammor och 3
pappor. Viktor och Johan &r de mest frekvent forkommande pojknamnen med 12 resp. 9
analysenheter. Vad giller flicknamn dominerar Lisa och Anna med 16 resp. 17 enheter.

Utlandska namn forekommer inte alls i Formula. Flest analysenheter med utlindska namn har
MatteDirekt Borgen, sammanlagt 17 analysenheter, men det ror sig om 5 olika namn som
forekommer 1 dessa 17 enheter. Matematikboken och Klara matten! hade 5 respektive 6 ana-
lysenheter med utlindska namn.

I analysenheter dér det framgar av texten att det finns bade vuxna och barn med i uppgiften
ndmns de vuxna séllan med férnamn. Foréldrar, sléktingar eller andra vuxna i elevernas nér-
het beskrivs vanligen utifrdn den relation de har till barnen, vilket ar fallet 1 f6ljande uppgift:

En hockeyutrustning till Johan kostar 4500 kronor. Han far 1/5 av den summan av sin
mamma, 1/3 av mormor och 1/6 av pappa. Hur mycket skall han betala sjalv?
(MatteDirekt Borgen 6A, uppgift 112, s. 60)

Barnet namnges men inte de vuxna. Vi far inte veta vad Johans fordldrar heter i fornamn,
vilket &r typiskt for flertalet uppgifter i de analyserade kapitlen. (Annat exempel dr ”Mihirs
mamma”, se citat pd s. 59). Vuxna kan dven tituleras som Herr och Fru med efterfoljande
efternamn, dven da barn nimns med fornamn:

Familjen Wang &r pa vandring och har kommit till en flod. De far 1ana en liten bat, men

batens dgare sdger att baten kan ta hogst 100 kg. Hur ska de béra sig at for att komma 6ver
allihop? Familjen bestar av herr Wang 80 kg, fru Wang 70 kg och barnen Wo och Wi som
viager 45 kg och 55 kg. (MatteDirekt Borgen 6B, Kluringar, s. 79)

Aven yrkestitel forekommer i samband med deras efternamn, som i fallet med “lantbrukare
Sylvén” (se citat pa s. 25). Det vanligaste yrket dr ldrare (se exempel s. 27). Andra yrken som
ndmns ar trollkarl, lokforare, fotbollsspelare, ishockeyspelare, tridgardsmistare och blomster-
handlare (se exempel s. 57). Alla dessa forekom vid enstaka tillfillen utom just larare som
fanns med flera analysenheter. Andra titlar som personerna hade var prinsessa, prins, greve,
grevinna och professor.

5.3 Vad gor personerna?

En analysenhet med konkret referens kan antingen beskriva en handling eller ett tillstind. Om
en handling ndmns 1 texten sa kategoriseras analysenheten som “Handling”, annars som “Till-
stand”. De tva vérdena dr sdledes Omsesidigt uteslutande, men det betyder inte att enheterna
som fatt virdet "Handling” samtidigt inte kan beskriva ”Tillstdnd”. Detta kommer vi att ater-
komma till ndr vi analyserar vari handlingen bestér och var fokus ligger i texten.

Ur tabell 5 nedan fér vi fram att 220 analysenheter med konkret referens, dvs. 43 %, beror ett
tillstind mot 57 % med vérdet "Handling”.
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Tabell 5: Fordelningen av Handling/Tillstand mellan analysenheterna med konkret

referens
HANDLING TILLSTAND TOTALT

Antal Andel Antal Andel Antal Andel
Formula 39 56 % 31 44 % 70 100 %
Klara matten 106 55 % 88 45 % 194 100 %
Matematikboken 90 74 % 32 26 % 122 100 %
MatteDirekt Borgen 61 47 % 69 53 % 130 100 %
SUMMA 296 220 516
Andel 57 % 43 % 100 %

Majoriteten av analysenheterna refererar séledes till nagon handling. Personerna idrottar, gér-
na bollsport som fotboll, och de spelar musikinstrument eller sjunger 1 kor. De blandar saft,
gor fruktsallad och bakar. Handlingar som &r kopplade till mat och dryck ér vanliga, liksom
de som handlar om pengar och ekonomi. De koper och siljer, de sparar, de vinner och de far
pengar. I ndgra fall arbetar personerna med att dela ut reklam, pa restaurang eller med att sélja
biljetter eller lotter. De dgnar sig ocksa at skolarbete, och da har de framst prov eller rdknar
matematikuppgifter. Reser gor personerna ocksa, bade péd semester och till och fran skolan
eller arbetet.

Alla handlingar utfors dock inte av ndgon ndmnd person. 46 av de 296 analysenheterna med
handling saknar personer i texten. Pizzan &r uppiten, det spelas hockey. Priset hojdes, priset
sdnktes. Volvon accelererar, baten gar.

En BMW accelererade frén 0-100 km/h pé 8,1 s. En Volvo hade tolv hundradelar sémre
tid. Vilken tid hade Volvon? (Matematikboken 6, uppgift 475, s. 108)

Uppgiften ovan handlar om bilar som kor, men det ndmns inga forare. I andra uppgifter ar det
djur som stér for handlingen: apor hoppar pd marken, hunden viftar pa svansen.

5.4 Vilka objekt finns och vad anvands de till?

”Mat & dryck” dr den &mneskategori som ar vanligast med 113 forekomster — drygt 1/5 av
analysenheterna refererar till mat eller dryck (se bilaga 3 s. 60). Av dessa innehéller 6ver
hélften (57 %) saddant som kan uppfattas som onyttigt med manga tomma kalorier (se tabell
6): pizza, véfflor, chokladbitar, saft och ldsk, kakor och karameller, godis och glass.

Tabell 6: Forekomsten av onyttig och nyttig mat & dryck i de fyra larobockerna

Mat & dryck Onyttigt Nyttigt Varken eller SUMMA Andel av enheter
med konkret

referens i resp. bok

Formula 13 1 3 17 24 %

Klara matten 17 14 5 36 19 %

Matematikboken 18 4 0 22 18 %

MatteDirekt Borgen 16 14 8 38 29 %

SUMMA 64 33 16 113

Andel 57 % 29% 14 % 100 %
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Till det nyttiga méarks framfor allt 4gg och frukt (dpplen men dven bananer och apelsiner). Sa
har vi ocksd matvaror som vi varken ser som nyttiga eller onyttiga: juice, mjolkdrink, pasta
med bacon, matlagningsgradde kontra vispgridde, tva syltrecept med olika mingd socker.

Vi kan ocksé notera en tydlig skillnad mellan ldrobdckerna. I Formula och Matematikboken
ar den onyttiga maten och drycken i en 6vervéldigande majoritet, medan innehallet 1 den hér
aspekten ar mer varierat i Klara matten! och MatteDirekt Borgen. 1 dessa bocker finns ocksa
uppgifter dér eleven uppmérksammas pa socker- och fetthalter 1 livsmedel. I Klara matten!
ska eleverna till exempel jamfora alternativ som innehaller mindre socker respektive fett.

Som nummer tva pa listan dver vanliga &mnesomraden hamnar "Ekonomi” som innefattar
priser, rabatter, pengar etc. | MatteDirekt Borgen handlar néstan 1/4 av analysenheterna med
konkret referens om ekonomi, mot 1/10 {f6r Formula. Av de 90 enheter som kategoriserats
som “Ekonomi” har 67 (dvs. 3/4) flera virden for Amneskategori. Vi noterar ocksa att ekono-
mi dr vanligare 1 avsnitten som handlar om procent jimfort med dem som handlar om brék (se
tabell 7).

Tabell 7: Fordelningen av imneskategorin ”Ekonomi” mellan bockernas

avsnitt/kapitel
Andel av totalt antal
Brak Procent SUMMA enheter med konkret
referens i resp. bok
Formula 3 4 7 10 %
Klara matten 6 22 28 14 %
Matematikboken 9 16 25 20 %
MatteDirekt Borgen 3 27 31 24 %
SUMMA 21 69 90
Andel 23% 77 % 100 %

Vi ser alltsd att Formula innehaller betydligt mindre av ”Ekonomi” i analysenheterna &n vad
MatteDirekt Borgen gor, som har mer dn fyra génger fler uppgifter rérande ”Ekonomi”.
Pengarna i de analyserade uppgifterna anvénds i ett fall av tre till elektronik som dvd, mp3-
spelare, kamera och dylikt. Lika vanligt dr kldder inkl. badkldder. Andra saker &r resor, lek-
saker och sportutrustning (som hockeyutrustning f6r 4 500 kr).

”Djur & natur” dr den tredje vanligaste kategorin. Dér handlar det mycket om blommor (16
fall), hundar (9) mot en (1) katt, fiskar (7), trdd (7), faglar (5), lamm eller far (3), snickor och
sjostjarnor (3).

”Resor & transport”, "Minniskor” och ”Sport & motion” kommer didrnist med mellan 41 och
45 forekomster. For ”Resor & transport” forekommer bland annat batar (9 fall), bilar (8), pro-
menad, vig eller strickor som ndgon géar (6), cykel (5), flyg (5), buss (3). MatteDirekt Borgen
star for den overvagande delen av forekomsterna av bét och flyg, medan 6ver hilften av fore-
komsten av bilar aterfinns i Matematikboken dir vi ocksa hittar tva av tre analysenheter med
buss.

Av analysenheterna som har kategoriserats som “Ménniskor” dr objekten i 6ver hélften av fal-
len klass, skola och/eller elever, och endast ett av dessa fall ror ndgon handling. 86 % av alla
analysenheterna med kategorin "Mainniskor” skildrar tillstdnd. Andra objekt dr barn, personer
och olika sléktingar (t.ex. mamma, kusin). Kategorin ’Ménniskor” &r 1 dagstidningsanalogin
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sddant som hamnar pa familjesidan, namn & nytt och lokalnyheter som rér ménniskor. Det dr
saledes inte sé att s& fort en person ndmns si kategoriseras analysenheten som "Ménniskor”.

Fotboll dr den vanligaste sporten med 1/3 av ”Sport & motion”-enheterna. Att springa en
stracka, i skogen eller pa 16parbanan, kommer darndst med 1/5 av analysenheterna. Reste-
rande enheter handlar om ishockey, friidrott, ridning, golf, handboll, simning, innebandy,
basket, badminton, orientering — ingen av dessa sporter utmirker sig mer 4n nagon annan.

Vi har hir ovan ndmnt de sex vanligaste &mneskategorierna som tillsammans star for ungefér
2/3. Ovriga dmneskategorier svarar saledes for resterande 1/3. Minst vanliga ir “Politik” och
”Sverige” med 2 resp. 3 forekomster, direfter kommer ”Vetenskap” med 6 forekomster. Alla
andra kategorier har mellan 12 och 31 forekomster, och kan innehélla objekt som influensa
och somn (”Hélsa”), badrum och bokhylla ("Bostad”), tyg och knappar ("Hobby & sl6;d”),
mp3-spelare och TV (“Elektronik™), trojor och toppluvor (Kldder & smink™), timlon och
dricks (”Jobb & utbildning”), flagga och befolkning ("Virlden”), tairning och lotto (”Spel &
lek”), bocker och videofilm ("Kultur & néje”).

Néstan var femte analysenhet (96 av 516) innehaller bara objekt, dvs. det finns ingen plats/
situation angiven, ingen tid, inga personer, ingen handling. 68 av dessa 96 analysenheter ar
bildsatta och tre fjardedelar av dessa bilder ar funktionella. Objekten tillhor 1 ett fall av tre
”Mat & dryck” (31) och i ett fall av fem ”Djur & natur” (24). Dessa tva &mneskategorier ar
saledes Overrepresenterade nér endast objekt finns medan fa enheter tar upp “Ekonomi”.
Andra vanliga objekt ar knappar ("Hobby & s16jd”), kulor (’Spel & lek), flaggor (Virlden™).
Tillsammans stir dessa tre objekt for 20 forekomster (dvs. 1/5 av enheterna med bara objekt).

Vi noterar ocksa att 38 av analysenheterna med konkret referens i MatteDirekt Borgen har
bara objekt och ingen annan konkret referens. Det dr 30 % av samtliga 70 enheter med kon-
kret referens i det analyserade materialet laroboken. Motsvarande siffror for Formula ar 16
(22 %), Klara matten! 34 (17 %) och Matematikboken 8 (6 %).

5.5 | vilka miljoer eller situationer befinner personerna sig?

I analysenheterna med konkret referens ndmns ndgon plats eller situation i fyra fall av tio.
Referens till tidpunkt eller tidsperiod ar inte lika vanligt: mellan 7 % och 20 %, med ett snitt
pa 16 %. Se tabell 8.

Tabell 8: Forekomster av Plats/Situation och Tid i enheterna med konkret referens
Andel avser andel analysenheter av samtliga med konkret referens i

respektive bok

PLATS / SITUATION TID

Antal Andel Antal Andel
Formula 22 31 % 5 7%
Klara matten 80 41 % 29 15 %
Matematikboken 55 45 % 32 20 %
MatteDirekt Borgen 46 35 % 16 12 %
SUMMA 203 82
Andel 39% 16 %

I 16 % av uppgifterna med konkret referens finner vi alltsd ndgon form av tidsangivelse.
Matematikboken har 6 génger fler tidsangivelser &n Formula som sticker ut genom sina ytterst
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fa tidsreferenser. Tidsangivelserna varierar och kan vara allt frdn “fore fikarasten” till under
pasklovet”. Gemensamt for de analyserade uppgifterna &r att de séllan anger en exakt tid-
punkt.

Den vanligaste miljon ér skolan eller klassen som svarar for 30 % av alla nimnda platser eller
situationer. Klara matten! star for 2/3 av analysenheterna som innehéller plats eller situation.
Vidare star Matematikboken for 1/6 av analysenheterna och de ovriga ldrobockerna fordelar
sig lika pd de dterstdende enheterna. Andra platser eller situationer som féorekommer utanfor
skolan/klassen dr (idrotts)foreningar och turneringar.

Det finns dven inslag som handlar om andra lander. Detta géller fraimst MatteDirekt Borgen
men det forekommer dven enstaka uppgifter i de andra ldrobockerna. En plats som forekom-
mer ofta i MatteDirekt Borgen @r Singapore. Detta &r ett resultat av att alla uppgifter pé ett
uppslag i ldroboken handlar just om Singapore. Varje kapitel i denna bok har ett geografiskt
tema, men det varierar mellan kapitlen hur stort genomslag det fir. Kapitlet om brak har Syd-
amerika som geografiskt tema, vilket mérks genom att flaggor himtas fran ldnder pa den
kontinenten, bananer och ananasfrukter finns i uppgifterna samt ett par bilder pa personer.

Nér miljon 1 uppgifterna ar andra 14nder ar det framst tillstand som beskrivs. Kontexten ar
faktaorienterad och analysenheterna kan handla om befolkningsméngd, area, religion och
sprak. Av alla uppgifter i de undersokta kapitlen som har en plats eller situation dr det endast
11 som utspelar sig utanfor Sveriges grinser. Detta motsvarar en andel pa 5 % av de platser
eller situationer som ndmns specifikt. Endast tva analysenheter (1 %) ror sig i en miljé som
kategoriseras som Sverige. Detta innebér att den stora majoriteten av exempel, uppgifter etc.
(ca 94 %) ror sig i elevens narmiljo.

5.6 Hur samspelar personerna med varandra?

Interaktion forutsitter att det finns en handling 1 texten, och vérdet pa kategorin Interaktion
kan vara ”Ja” eller "Nej”. Fordelningen i tabell 9 visar att 23 % av analysenheterna med
konkret referens innefattar nagot slags interaktion.

Tabell 9: Forekomster av Interaktion i analysenheter med konkret referens

Formula Klara Matematik- MatteDirekt TOTALT
matten boken Borgen
INTERAKTION 14 50 25 31 120
Andel av enheterna med 21 % 26 % 20 % 24 % 23 %
konkret referens i resp. bok

Om vi ser till att 296 analysenheter beskriver nagon slags handling, vilket alltsd &dr en forut-
séttning for att interaktion ska kunna dga rum, sa inbegrips interaktion i 120 av dessa 296
enheter, dvs. i fyra fall av tio.

Personerna i den gestaltade virlden interagerar i nistan hilften av analysenheterna genom att
kopa eller sélja, ge eller fa saker samt dela pa ndgot. I tre fall av tio handlar interaktionen pa
nagot sitt om pengar eller ekonomi. I 28 fall (23 %) ror det sig om att kdpa, sélja eller betala
nagot. Att nagon ger eller fir nigot intraffar i 15 fall, och da handlar det om att ge till eller ta
emot frén ndgon nérstdende person som en slikting eller en kompis. Blommor, nigot &tbart
eller pengar dr det som normalt ges bort eller tas emot. Nér personer i bockerna delar pa ndgot
— det kan rora sig om pengar men kanske framst om nigot som gér att dta — delar de lika mel-
lan sig i 6 fall och inte lika i 8 fall.
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I 19 av analysenheterna (16 %) bestér interaktionen av sport och motion i form av olika
sporter, frimst fotboll. Tavlingsmoment &r nirvarande i 14 av dessa i form av match, tivling,
turnering eller jamforelse mellan idrottsprestationer. Av samtliga analysenheter med interak-
tion innehaller 22 stycken, dvs. 18 %, nagot slags tavlingsmoment. I Formula star tavlings-
moment for samspelet 1 hdlften av analysenheterna med interaktion och i Matematikboken for
drygt en fjardedel.

Nér personer 1 ldrobockerna gor nagot tillsammans ror det sig alltsd ofta av att pa négot sétt
byta saker med varandra alternativt 4gna sig at sport av nagot slag. Det ar sdllan som vi sett
att de inte bara befinner sig pd samma stille utan att de faktiskt delar en erfarenhet genom att
aktivt delta i en gemensam aktivitet. Sdsom texterna &r skrivna &r det ibland svért att se om
personerna dgnar sig at samma aktivitet var for sig eller om de utfor den tillsammans.

Lina &ter upp hélften av svamparna i en godisskal. Lukas éter sedan upp en tredjedel av de
svamparna som finns kvar. De sista svamparna &dter Lasse upp. Hur manga svampar fanns
det i skdlen fran borjan om Lasse at 24 svampar? (Matematikboken 6, uppgift 10, s. 134)

I ovanstidende uppgift ser vi inte att personerna samspelar med varandra. Att éta eller fika
tillsammans forekommer annars i 6 analysenheter.

Att personer pratar, antingen genom direkt eller indirekt anférande, sker i tre av larobockerna
i totalt 8 analysenheter. Darutover forekommer dialog i bilder med pratbubblor i Klara mat-
ten!. Vilka dr det da som talar i texterna och vad séger de? Gissa min &lder-gétor stér for 2 av
analysenheterna, bada i Matematikboken. Nedan dr en av dem:

Landbrukare Sylvén hade kor, far och getter. En dag frdgade Jonas honom hur manga djur
av varje sort han hade.

— Jag har 20 % fler getter &n far och 25 % fler fir &4n kor och lika manga kor som du &r
gammal, svarade Sylvén.

Jonas, som skulle fylla 13 ar om tvd manader, funderade lédnge, och sedan sade han med
ett leende:

— Du har lika méanga djur som du &r gammal.

Hur gammal var Sylvén? (Matematikboken 6, uppgift 543, s. 121)

I ovanstaende analysenhet har vi ett samtal med direkt anférande. Féljande analysenhet har
indirekt anférande och bara en person som kommer till tals:

Anna och Martin kopte var sitt langt lakritssnore. Efter en stund sa Anna att hon tit 3
ganger s mycket som Martin och att Martin bara dtit 1/4 av sitt. Visa att detta kan vara
sant. (Tips: Rita). (Formula 6, uppgift T9, s. 157)

De flesta av uppgifterna med yttranden dr gator. Ett undantag dr foljande invindning som
Emil gor mot sina fordldrars uppfattning om hans TV-tittande:

Emils forédldrar péastod att Emil hade tittat pa TV 18 timmar under veckan som gatt.
— Tabort 1/3 av de 18 timmarna sa stimmer det battre, sa Emil.
Hur manga timmar ansadg Emil att han hade tittat pd TV?
(Klara matten! 6, uppgift 1, s. 241)

I Klara matten!, som det sista exemplet dr himtat fran, har som ndmnts ovan dialoger i bilder
till instruktioner, ddremot inte i bilder till uppgifter. I dessa pratbubblor talas det om alder och
tid, om brak och procent, om djur, om bilar och om att sjunga i kor.
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5.7 Vad ar viktigt i den gestaltade varlden?

I vért syfte stéllde vi frigan om vérderingar, och vi 1it vart analysschema omfatta kategorierna
Fokus och Virderingar. Vérderingar uttrycks inte explicit, utan texterna har ett neutralt ut-
tryck vilket vi aterkommer till 1 diskussionsavsnittet. I detta avsnitt ska vi ta upp négra aspek-
ter som vi lagt marke till ndr vi arbetade oss igenom larobdckerna ndgra varv. Det vi framfor
allt lagt marke till &r hur personerna i bockerna delar saker mellan sig, var fokus ligger i upp-
gifterna och vilka saker som kan anses vara atrdvérda. Vi har ocksa studerat om det i texterna
framgar varfor personerna handlar som de gor, dvs. om syftet eller intentionen bakom deras
agerande kan skonjas.

Genom att studera vad som efterfragas 1 uppgifterna, vad det dr som eleverna ska rikta sin
uppmairksamhet mot och rikna pé, kan vi bilda oss en uppfattning om vad som é&r viktigt i den
gestaltade virlden.

Aven om analysenheter ger uttryck for handlingar 4r det vanligen inte handlingen som #r det
som eleverna ska fokusera pa utan andra saker. I 178 av de 516 analysenheterna med konkret
referens (dvs. i drygt 1/3 av fallen) efterfragas ndgon egenskap som eleverna ska uppmérk-
samma och sétta siffror pa. Dessa egenskaper eller kategorier ror sig om farg (59), sort (26),
alder (24), kon (23), friskt/sjukt (17), form (13), intresse (9), vikt och volym (7), etnicitet/
ursprung (5), smak (5), storlek (3), genomforbart eller brukbart (2), rétt/fel (2), sprék (2), area
(1), beteende (1), betyg (1), ledig/upptagen (1), religion (1), trivas/vantrivas (1). I vissa fall
efterfrdgas flera kategorier i en och samma uppgift. De har bara riknats en gang i den sam-
manlagda summan pé 181 analysenheter, men dédremot har de bokforts for varje egenskap
som fokuserats (varfor summan for egenskaperna blir storre: 201).

Exempel pa uppgifter om kategorierna farg, sort, alder respektive kon ar foljande:

I klass 6 b gér det 32 elever. 50 % av eleverna har bruna 6gon, 25 % har bléa 6gon och
12,5 % har grona 6gon. Resten av eleverna har en obestdimbar 6gonfarg. Hur manga elever
i klassen dr varken brun-, bla-, eller gronogda? (Klara matten! 6, uppgift 6310, s. 233)

Antalet hundar i Sverige ar ca 900 000. Av dessa &r ungefar 80 % rashundar medan resten
ar blandrashundar. Hur manga av hundarna &r a) rashundar b) blandrashundar
(Formula 6, uppgift 123, s. 171)

Ett flicklag i handboll har 16 spelare. Tre fjérde delar av flickorna har fyllt 12 ar. a) Hur
manga spelare &r tolv &r? b) Hur stor del har inte fyllt tolv ar &nnu?
(Matematikboken 6, uppgift 413, s. 97)

I en klass &r tva femtedelar av eleverna pojkar. Hur stor del ar flickor?
(Matematikboken 6, uppgift 393, s. 94)

Det finns vissa skillnader mellan larobdckerna. Klara matten! svarar for 6ver hilften av den
totala forekomsten med sina 92 av 178 enheter. I den boken fokuseras ndgon egenskap i nis-
tan hilften (47 %) av analysenheterna med konkret referens. Motsvarande andelar i de andra
bdckerna varierar mellan 20 % och 32 % dir Matematikboken star for det 14gsta vardet. |
Matematikboken fokuseras framfor allt pa kon och alder, medan farg forekommer endast tre
ginger. MatteDirekt Borgen har kanske den storsta variationen av egenskaper med area, ur-
sprung, sprak, religion, beteende forutom farg, kon, alder, sort, intresse. Klara matten! utmair-
ker sig med ménga forekomster av friskt/sjukt och andra kategorier som berdr brukbarhet,
ledig/upptagen och trivsel/vantrivsel.

[ 86 av de 516 (dvs. 17 % av) analysenheterna med konkret referens dr pengar eller priser 1
fokus. Det kan vara méngden pengar eller olika egenskaper. De saker som pengarna anvénds
till kan tolkas som atrdvdrda for personerna i ldrobdckerna. Sdrskilt atrdvérda dr de saker som
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personerna sparar pengar for att kunna kdpa senare. Vi har totalt fem analysenheter dér per-
soner sparar pengar. I tre fall ror det sig om att spara ménadspeng, i ett fall om veckopeng.
Personerna sparar till skolresa, TV-spel och cd-spelare. I tva fall sparas pengar utan att nagot
skil anges. Ibland &r saker dyra sa att yngre personer far pengar av fordldrarna for att kunna
kopa det de vill ha: bokhylla, hockeyutrustning och fotboll. Det som kops och siljs 1 bockerna
har vi sett i avsnitt 5.4 (s. 21) ar framfor klader och elektronik, men dven resor och leksaker.

Att {4 eleverna att gora jimfOrelser dr ocksa ett sétt att uppmérksamma olika saker. Som
ndmnts i tidigare avsnitt finns det 1 Klara matten! uppgifter dir eleverna ska jamfora halter av
socker och fett. Annars ror jimforelser framfor allt prestationer:

Sebastian hoppade 3,27 m i langdhopp. Johan hoppade en tiondels meter langre. Hur langt
hoppade Johan? (Matematikboken 6, uppgift 472, s. 107)

Vad en person presterat jamfors vanligen med vad nagon annan astadkommit. Det &r séllan
personens egna resultat jimfors over tid, &ven om det ocksa féorekommer.

Flera uppgifter handlar om hur mycket som aterstar antingen av nagon sak eller av nagot att
gora:

En 16rdag laste Benny 1/5 av en spadnnande bok. Hur stor del hade han kvar att ldsa?
(Matematikboken 6, uppgift 386, s. 93)

De uppgifter som handlar om ldsningen har oftast fokus pa hur stor del eller hur minga sidor
som dterstar av boken. Flera andra uppgifter fragar ocksé efter vad om blir kvar.

Att dela ndgot ar ett sétt pa vilket personerna i bockerna samspelar med varandra. Vi kan
notera att det dr ndgot vanligare att de inte far lika mycket var. Det framgar dock inte varfor
fordelningen sker pa detta sétt.

Nagra klasskamrater vann pa Lotto. Vinsten skulle delas sa att Fredrik fick 20 % och Ylva
25 %. Det innebar att Fredrik fick 150 kr. a) Hur stor var hela vinsten? b) Hur mycket fick
Ylva? (Matematikboken 6, uppgift 540, s. 121)

Varfor handlar personerna som de gor? Tidigare har vi sett att elektroniska prylar framstar
som atravérda och att pengar ocksé laggs pa kldder. Vi sag ocksa att personer ibland delar lika
och ibland inte gor det, utan att vi vet vad som ligger bakom. Det finns dock fall dér ett syfte
kan skdnjas 1 prepositionsfraser.

Till ett kalas har Fredrik bakat tva tartor. Han delar varje tarta i attondelar. Hur ménga
tartbitar far han sammanlagt? (Matematikboken 6, uppgift 440, s. 103)

Det finns ytterligare en uppgift dér en person bakade tartor till ett kalas. Att gora nagot for att
sedan kunna bjuda pa det dr det motiv som dven ligger bakom Hannas agerande:

Hanna blandade 3 %4 liter saft till sig och sina kusiner. De drack upp 2 % liter. Hur mycket
saft fanns kvar? (Mattedirekt Borgen 6A, uppgift 60, s. 49)

En annan drivkraft dr en vilja att f& sa mycket som mgjligt. Det kan rora sig om godis eller
pengar:

Froken i klass 6 a frigade Martin om han ville ha en bit lakritsrem. Han far vélja om han
skall fa 2/7 av remmen eller 3/8 av den. Martin tycker mycket om lakrits sd han vill ha sa
stor bit som mgjligt. Hur ska han vélja? Motivera ditt svar.

(Klara matten! 6, uppgift 6512, s. 239)
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Att g ner 1 vikt framstar dven det som efterstrdvansvirt, nagot att kdmpa for:

Ulf kdmpade hela varen for att g& ned i vikt. Nar han borjade vigde han 90 kg och nér han
slutade vigde han 81 kg. Med hur ménga procent hade han minskat sin vikt?
(Klara matten! 6, uppgift 24, s. 242)

Vi har hér forsokt utrona vad som driver personerna i larobdckerna. Det framgar ocksé att det
som de planerar att gora ocksa kommer till stdnd. Ménniskorna i den gestaltade virlden gor
det de har for avsikt att gora. Vi sdg det i exemplet pa foregdende sida med Fredrik, Ylva och
lottovinsten, och vi ser det i1 féljande uppgift ur en av de andra larobockerna:

45 % av passagerarna skulle snorkla, 18 % skulle dyka och de 6vriga skulle vara kvar pa
farjan. Hur ménga procent var kvar pé farjan? (MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 52, s. 76)

Hjélpverbet skulle” kan signalera flera saker. Det kan vara ett temporalt hjdlpverb som ut-
trycker framtid ur ett datidsperspektiv (futurum pretereti) och kan dé vanligen tolkas som
synonymt med “dmnade”: 45 % av passagerna dmnade snorkla ... (Ljung & Ohlander, 1982,
s.85ff) Fragan i uppgiften forutsitter att mianniskor gor exakt det som de planerar att gora — att
de som ’skulle vara kvar” faktiskt sedan ocksa "var kvar”.
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6. Diskussion

Lirobdckerna forevisar ett satt — som framstills som och som ocksa kan uppfattas av eleverna
som matematikens sitt — att ndrma sig virlden pa. Uppgifterna uppmanar eleverna att ligga
mirke till vissa saker och att sitta siffror eller rdkna pa dem. Texterna riktar elevernas upp-
mirksamhet och kan forma deras seende, deras perspektiv, deras forhallningssétt till varlden
och till matematikens roll i denna vérld.

Detta sitt innebdr att se viarlden i mitbara, objektiva kategorier som kon, farg, form, etnicitet
och pengar (som vi dterkommer till nedan). Det framgar inte i elevernas ldrobocker varfor det
ar meningsfullt att sétta siffror pa detta. Uppfattningen att det som bockerna formedlar ar vik-
tigt forstdrks av uppmaningar och symbolhandlingar som vi gor for att skydda och virda dem
(Johansson, 2005, s. 46).

I f6ljande avsnitt sammanstéller vi forst resultaten till att forma en helhet, en gestaltad virld,
som vi diskuterar utifran styrdokument och tidigare forskning. Vi kommer ocksa att diskutera
etiska aspekter och vilka virderingar som finns i det analyserade materialet. En annan aspekt
som lyfts fram i kursplan och ldroplan ar det sjilvstandiga och kritiska forhallningssittet,
vilket vi uppmirksammar i avsnitt 6.5.

Aven om det ligger utanfor vért syfte vill vi &nd4 lyfta fram ett par imnesdidaktiska val samt
spréket 1 uppgifterna. Vi diskuterar didaktiska konsekvenser och ger forslag till fortsatt forsk-
ning. Avslutningsvis aterknyter vi till frigan “varfor denna matematik™ och konkluderar vara
iakttagelser, relaterar dem till vért syfte och diskuterar deras giltighet.

6.1 Personer utan kott och blod

I den gestaltade virlden finns personer som ibland far ett namn, ibland inte. Vad personerna
heter eller kommer ifran har 1 de undersokta kapitlen liten eller oftast ingen inverkan pa upp-
giften for dvrigt. Personerna ér fullstindigt utbytbara och namnen fungerar mer som etiketter.
Ett exempel dr Mihir som fyller ar och 1 Matematikboken finns ett tema kring detta med 13
uppgifter. Pa fodelsedagskalaset dter Mihir med vénner korv och tarta, de spelar ishockeyspel
och tittar pa film. Mihir ar ett indiskt (hinduiskt) namn men det hinder ingenting pa kalaset
som tyder pa att han skulle vara frdn ndgon annan kultur (och vi fir formoda att korven inte
innehéller notkott). Kalaset skulle lika gidrna kunna ha varit Viktors eller Annas utan att det
skulle inverka pa uppgiften.

Pé det hela taget vet vi véldigt lite om personerna i1 uppgifterna. Det dr, med undantag fran
ndgra temauppgifter och vissa namn som gér igen (som Viktor 1 Klara matten!), nya namn i
varje uppgift och det skrivs lite, oftast ingenting, om deras personlighet, intressen eller kins-
lor. Kon, dlder och vikt kan vi {4 vi reda pa. Intressen redovisas ocksd, men dé ar det gruppen
som stér i fokus. Aven i de fall dir namnen gr igen 4r det som etiketter och inte som ménni-
skor som de aterkommer. Vad Viktor tycker om att spela kula framgér inte, vi fir inte veta
hur han reagerar nir han forlorar kulor (se exempel s. 54). De vuxna som beskrivs i de under-
sOkta kapitlen framstélls vanligen som anonyma utan fornamn. De far inte séllan sitt berétti-
gande genom sin relation till barn (se exempel nedan), sitt yrke eller sin status i samhaillet.

Interaktionen personer emellan dr inriktad pé transaktioner av varor — kopa och sélja, ge och
fa samt dela — och pa prestationer och tdvlingsmoment. Dialog och samtal dr ovanliga, och
nér det forekommer ligger uttalandena langt fran hur vi normalt hér ménniskor tala. Ett exem-
pel pa gétfulla formuleringar har redan givits 1 resultatavsnittet for interaktion (s. 24). En
annan uppgift med “’gissa min alder” avslutar temat om nédr Mihir fyllde 12 ar. Nir hela fodel-
sedagsfesten forberetts och forflutit kommer f6ljande uppgift:
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”Nu &r din élder tre tiondelar av min alder”, sa Mihirs pappa nir kamraterna géatt hem. Hur
gammal var Mihirs pappa? (Matematikboken, uppgift 495, s. 110)

Nér pappan vl tar till orda handlar det inte om Mihir haft det roligt, om det var en lyckad
fest, om han blev glad for presenterna, om hur han upplevt sin dag. Nej, Mihir ska gissa pap-
pans dlder som om han inte redan visste hur gammal pappan dr. P4 samma sitt behandlas upp-
levelser som bio och video — upplevelserna uteldmnas ur larobdckerna. Ett undantag sag vi i
ett exempel 1 avsnitt 5.7 (s. 27) om Benny som inte bara list en bok utan en spannande bok.
Klara matten! har ocksé ndgra undantag som i ett par uppgifter tar upp dmnen som att gilla
skolmaten och att trivas i skolan.

6.2 Hem och samhalle

Om vi relaterar vara resultat till kursplanen i matematik (s. 3; Skolverket, 2000) ser vi att det
allra mesta 1 bockerna refererar till sddant som kan ténkas finnas i elevens narmiljo. Elevernas
ndrmiljoer ser rimligtvis inte likadana ut, men sdsom de framstélls 1 lirobdckerna &r miljéerna
fria fran problem — det enda smolket &r att minniskor kan bli sjuka eller att dpplena &r ruttna.
Lite sdgs om hur minniskor bor och lever, ddremot att de kan kdpa hockeyutrustning och
cyklar, dvd-spelare och kamera — och uppgifterna handlar om (elektroniska) prylar d&ven nér
’vi” dr utomlands.

En digitalkamera kostade $380. Rikna ut reapriset.
(MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 98, s. 88, till uppgiften hor en bild)

I klass 6A ér det 24 elever. Tva tredjedelar av dem har cykel. Hur ménga i klassen har
cykel? (Matematikboken 6, uppgift 417, s. 23)

Av Pelles 23 klasskamrater skulle fem &ka utomlands, atta skulle fjallvandra, fyra skulle
pa ridlager och resten skulle stanna hemma pa skollovet. Sjélv dkte Pelle till familjens
sommarstille pé lovet. a) Hur manga procent av klassen skulle gora nagot sérskilt under
lovet? b) Hur ménga procent av Pelles klasskamrater skulle inte ge sig ivdg ndgonstans?
(Klara matten! 6, uppgift 28, s. 243)

Négra har cykel och nigra har inte cykel — detta &r ett tomt konstaterande, fritt fran fragor om
hur det kan komma sig. Nagra stannar hemma pé lovet medan andra reser pa ridldger (vilket
for ovrigt framstélls som motsatsen till att gora ndgot sérskilt) eller fjdllvandrar, ocksa det
bara ett konstaterande av fakta. Personerna blir siffror. Livet pagir men det dr ingen som
upplever eller erfar det.

Hir kommer vi in pa frigan om identifikation, eller snarare igenkinning. Ar det viktigt att
larobockerna speglar elevernas vardag sé att de kan kidnna igen sig? Det var ett kriterium i den
laroboksgranskning som genomfordes for tjugo ar sedan utifrén den ddvarande ldroplanen Lgr
80 som tog fasta pa realism och vardagsliv (Johansson, 2003, s. 61; Bjerneby Hall, 2006,

s. 22):

Relevans for eleverna: kdnner elever fran olika sociala miljoer igen sig?
(Statens institut for laromedel, 1987, s. 23)

Den mest ldmpliga metoden for att utrona i vilken mén eleverna kénner igen sig vore att fraga
eleverna, vilket vad vi forstar granskarna inte gjorde. Att avgdra huruvida ett laromedel haller
god kvalitet utifran kriteriet att kiinna igen sig kan dock vara en pedagogisk fdlla. Den bok,
eller matematikundervisning for den delen, som inte lever upp till kravet kan diskvalificeras
av eleverna, och vi som ldrare har inte sd mycket att sitta emot. For vem kan béttre avgora
huruvida eleven kénner igen sig adn eleven sjalv?
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Fotboll ar ett vanligt inslag i det analyserade materialet, och vi kan férmoda att det grundar
sig pa ett antagande om att fotboll tillhor elevernas intressesfdar. Men blir en uppgift intressant
for eleven bara for att den handlar om fotboll?

En fotbollsmatch varar i 90 minuter. Hur ménga minuter dr kvar ndr man spelat 1/5 av
matchen? (Formula 6, uppgift 30, s. 150)

Denna uppgift handlar om att 1/5 av fotbollsmatchen har gatt — men sé tdnker nog inte de
flesta kring forfluten tid i en fotbollsmatch. Det 4r mer sannolikt, tror vi, att man relaterar till
matchens halvlekar. Kidnner eleven igen sig 1 uppgiftens sétt att uttrycka sig om fotbolls-
matcher?

I kursplanen fran ar 2000 finns inget krav pd igenkénning. I avsnittet om matematikdmnets
syfte och roll star att:

Undervisningen i matematik skall ge eleven mojlighet att utéva och kommunicera mate-
matik i meningsfulla och relevanta situationer i ett aktivt och dppet sdkande efter forsta-
else, nya insikter och l6sningar pa olika problem. (Skolverket, 2000)

”Meningsfulla och relevanta situationer” behdver nédvindigtvis inte hdmtas frén elevens var-
dagsliv och ndrmiljo — det stéller inga krav pa att eleven maste kénna igen sig i de situationer
dér matematiken kommer till anvdndning. Tvirtom kan vi mycket vil tinka oss att undervis-

ningen kan hjélpa eleven att vidga sin horisont.

Andra formuleringar i kursplanen hénf6rs till vardagsliv och vetenskap, skola och samhiélle —
begrepp som dr vida och som inte preciseras mer. Vardagsliv och skola dr de omraden som
larobdckerna refererar till. Samhaéllsfrigor berdrs 1 princip inte, lika lite syns vetenskap 1 det
undersokta materialet. Vid granskningen 1987 var “’saklighet och allsidighet” ett kriterium
som stélldes upp:

Belyser texterna t.ex. miljo- och resursfragor, internationella fragor, solidaritetsfragor,
fordelnings- och jamstilldhetsfragor, trafik, alkohol-narkotika-tobak? Blir &ven kontro-
versiella frdgor belysta? (Statens institut for lairomedel, 1987, s. 23)

Enligt Lpo 94 (Skolverket, 2006, s. 6) ska all undervisning i skolan omfatta vissa perspektiv:
ett historiskt perspektiv, ett miljoperspektiv med hallbar utveckling i fokus, ett internationellt
perspektiv som inkluderar globalisering, solidaritet och méngfald samt ett etiskt perspektiv.
Dessa perspektiv mérks inte i vart material. Miljo och hallbar utveckling &r helt franvarande.
Mycket fa uppgifter handlar om andra ldnder. Vi har sett exempel pa statistik om Singapore
(som vi dterkommer till i avsnittet 6.5 Kritiskt forhallningssétt). Annars ror det sig oftast om
fargfalt pa flaggorna eller om svenskar som &ker pa bad- och shoppingsemester.

Eleven ska enligt styrdokumenten inte bara se matematiken i sin egen, direkta nirhet utan far-
digheter i matematik behovs for att kunna vardera information och vara delaktig 1 samhéllet.
(Skolverket, 2000) Matematikdelegationen (SOU 2004:97) betonar matematikdmnets stora
betydelse for denna medborgarkunskap. Matematikhistoria och matematikens roll f6r sam-
héllsutvecklingen, som ocksé stér inskrivet i kursplanen (Skolverket, 2000) har vi, i likhet
med Johansson (2003, s. 74), inte sett prov pa i det material som vi analyserat.

Det innehall som granskarna efterlyste pa 1980-talet (Statens institut for 1aromedel, 1987) har
vi inte heller funnit 1 vart material. Tvirtom verkar omvérlden ha begriansats. Vi finner att vart
resultat inte harmonierar med Johansson (2003) som anser att innehallet i det liromedel for
arskurs 7 frdn 2001 som hon analyserat uppfyller kraven pa bade realism och relevans. Fast vi
maste ocksé tinka pé att vi analyserat larobocker for arskurs 6 medan Johansson liksom
Statens institut for laromedel 1atit granska larobocker for arskurs 7. Eleverna 1 arskurs 6 har
minst tre ar kvar innan malen satta for arskurs 9 ska vara uppfyllda. Det finns tid kvar att
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vidga perspektivet pé, varfor det skulle vara ytterst intressant att studera om sé gors 1 liro-
bockerna dven for grundskolans sista arskurser.

6.3 Koppling till matematikdidaktiska modeller/metaforer

Viért syfte har aldrig varit att forklara varfor den gestaltade vérlden ser ut som den gor. Vi vill
dock belysa och diskutera ndgra av resultaten ur ett matematikdidaktiskt perspektiv. Som vi
sag 1 resultatavsnittet om vilka objekt som finns i den gestaltade vérlden, var en 6verviagande
del av kategorin "Mat & dryck” onyttig. En stor del av dessa onyttiga matvaror dr runda till
formen. Kan det finnas en matematikdidaktisk forklaring till detta? I lararhandledningen till
MatteDirekt Borgen 64 (i vilken tortillas och véfflor forekommer ofta) framgar att larome-
delsforfattarna foresprakar cirklar for att konkretisera brak (Carlsson et al., 2004c, s. 36f).

Chokladkaka som konkretisering vid brikrékning foresprakas av Lowing och Kilborn (2002,
s. 217f) darfor att metaforen gér att bygga ut sedan nér eleverna ska addera och subtrahera
brdk med olika ndmnare (ett omrade inom matematiken som inte ticks av de bocker som vi
analyserat). En hog nédrvaro av chokladkakor skulle ddrmed kunna ses som en pedagogisk
poédng ndr man i ett senare skede ska bygga ut elevernas matematiska forstaelse for brak. Men
just chokladkakor dr inte mer framtrddande dn andra onyttigheter. Snarare utmérker sig Klara
matten! genom avsaknad av sévél chokladkakor som pizzor. I ldrarhandledningen till det laro-
medlet (Berg et al., 2005) finns inget resonemang eller kommentar kring val av artefakter
eller metaforer.

Pizzor, chokladkakor etc. anvédnds i1 de analyserade larobdckerna dels i introduktioner for att
forklara matematiken, dels for att skapa exempel av mer vardaglig, praktisk karaktér. De an-
vands saledes inte enbart for att konkretisera ett innehall utan dven for att skapa tilldmpningar
och exemplifiera matematikens anvéndbarhet.

Att "Ekonomi” far starkt genomslag kan ocksé ses som ett utslag av att pengar uppfattas som
en bra konkretisering av procent (Lowing & Kilborn, 2002, s. 341f). Eftersom vi haft med
procentavsnitt 1 vart urvalsmaterial dr den relativt stora forekomsten av ekonomi kanske inte
sa forvanande — framfor allt i avsnitten om procent dr pengar framtradande (se tabell 7 s. 22).
Samspelet mellan personer i analysenheterna handlar ofta om kop—sélj-situationer. Vi kan
ocksa notera att ekonomiska tillimpningar anvinds mycket mer frekvent i nigra av larobock-
erna dn 1 andra. [ MatteDirekt Borgen handlar var fjarde analysenhet med konkret referens om
pengar och ekonomi.

Pengar kan ocksé anvéndas for att exempelvis konkretisera subtraktion, kort division och
decimaltal (Lowing & Kilborn, 2002, s. 114f, 141ff, 179ff). Det vore intressant att studera
huruvida ekonomi och pengar ar lika vanligt inom andra omraden i larobockerna som inom
procentavsnitten.

6.4 Etiska aspekter

Vi stillde frdgan om vilka vérderingar som ldrobockerna ger uttryck for. Férutom det vi
ndmnt inledningsvis i detta diskussionsavsnitt, om virlden som objektivt métbar, vill vi
diskutera nagra av de aspekter vi funnit och redovisat i resultatdelen.

Réttvisa har visat sig vara viktigt for de elever vi métt. Det &r ocksé ndgot som foljande
uppgift appellerar till utan att uttrycka det explicit:

Cecilia och Peter gor tillsammans ett attaraderssystem pa tipset. Cecilia betalar for 5 rader
och Peter for 3 rader. Hur stor del av en vinst bor a) Cecilia fa b) Peter fa
(Formula 6, uppgift 68, s. 161)
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Svaret enligt facit i boken innebdr att eleven, for att svara ritt, ska omfatta den icke uttalade
rattviseprincipen att vinstandelen bor st i proportion till andelen satsade pengar (jfr Séljo,
2000, s. 147). Ordet bor, 1 kombination med ett enda korrekt svar 1 facit, signalerar till eleven
att den fordelningsprincipen ocksé dr den moraliskt riktiga och den som avsindaren anser att
eleverna ska ansluta sig till.

I ovanstiende fall definieras rittvisa pa ett sétt som leder till att personerna inte delar lika. Att
dela lika uppfattas annars som en réttviseprincip som elever ofta dr anhéngare till. Faktum é&r
att i de kapitel som vi analyserat 4r det vanligare att personerna inte delar lika &n att de gor
det. Men det finns mycket séllan ndgon forklaring till varfor delningen sker p det sitt som
sker.

Martin fick hélften av ett arv. Hans och Anna fick dela lika pa resten. Hur ménga procent
av arvet fick Anna? (Matematikboken 6, uppgift 516, s. 116)

Arvet delas inte lika mellan arvtagarna, det framkommer dock inte varfor det &r p det viset.
Framstéllningen &r i 6vrigt neutral hallen och har karaktéren av ett konstaterande, sa hér ligger
det till. I ovanstadende exempel kan man ténka sig att det inte & Martin, Hans och Anna som
bestdmt att de drver olika stora andelar. I nésta exempel dr det ddremot Sanna respektive Erik
som tycks ha avgdrandet i sina hinder:

Sanna och Sofie ska dela pé en chokladkaka. Sanna dter upp 7/10. Hur stor del far Sofie?
(MatteDirekt Borgen 6A, uppgift 78, s. 55)

Erik kopte en stor ldsk. Flaskan inneholl 1Y% liter. Forst drack Erik upp tvéa femtedelar av
lasken. Av det som aterstod fick hans kompis Gustav hélften. Hur mycket ldsk fick Gus-
tav? Svara i centiliter. (Matematikboken 6, uppgift 592, s. 132)

Ocksé hér ér uttrycket 1 texterna neutralt. Vi vet inte varfor Sanna och Erik handlar som de
gor. Ar det s att personerna drivs av egoism eller #r fordelningen behovsstyrd? Likvirdighet
och fordelning av resurser efter behov ér grundldggande principer i skolans styrdokument som
Lpo 94 (Skolverket, 2006, s. 4). Har Sanna behov av 7/10 av chokladkakan? Eller agerar hon
bara i enlighet med sin inre dnskan och vilja att f4 s mycket som mdjligt? Varfor tar hon da
inte mer? Att eleven i nista exempel styrs av en dnskan att f4 s& mycket som mgjligt ar tyd-
ligt:

Froken i klass 6 a frigade Martin om han ville ha en bit lakritsrem. Han far vélja om han

skall f& 2/7 av remmen eller 3/8 av den. Martin tycker mycket om lakrits s han vill ha sa

stor bit som mojligt. Hur ska han vélja? Motivera ditt svar.
(Klara matten! 6, uppgift 6512, s. 239)

Samma kénsla far vi ndr vi ldser om béarplockarna som ar uppdelade 1 tva arbetslag:

Elva barplockare har delat upp sig i tva arbetslag. I varje lag delar man inkomsten lika.
Vilket arbetslag skulle du vilja tillhora om resultatet en dag sag ut sé har? Arbetslag 1
(6 personer): 3000 kr. Arbetsiag 2 (5 personer): 2475 kr. Motivera ditt svar.

(Klara matten! 6, uppgift 6, s. 242)

Aven om det inte uttrycks explicit antas eleven agera efter en vilja att tjina si mycket som
mojligt, och inte efter att till exempel arbeta ihop med roliga kamrater och ha en trivsam
vistelse ute i barsnaren.

A andra sidan uttrycks motiv bakom handlingar som inte 4r egoistiska. Som att baka tartor till
kalas och att ge bort blommor eller pengar, som vi sdg i resultatavsnittet om vad som framstar
som viktigt i den gestaltade vérlden (s. 26f).
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I ovanstdende uppgifter tar avséndarna inte stdllning till hur vi kan eller bor uppfatta Sannas,
Eriks respektive Martins beteenden. Det gor & andra sidan avséndaren till foljande uppgift:

Sara och Martin delar pé en ldsk. Martin &r ofin nog att ta for sig dubbelt s& mycket som
Sara. Hur stor del av lasken fick a) Martin b) Sara (Formula 6, uppgift 71, s. 161)

Vi far ingen forklaring till Martins agerande, men det papekas i texten att han dr ”ofin”. Detta
kan tolkas sa att avsdndaren distanserar sig och kommenterar Martins moral och menar att
Martins beteende inte d4r moraliskt forsvarbart. Hir kan vi alltsa skdnja en avsdndare som om-
fattar en viss moralkod. Detta dr det enda exemplet som vi har hittat bland de dryga tusen
analysenheter som vi granskat totalt ddr avséndaren ger sig till kinna genom att kommentera
ménniskors beteenden och moral.

Konsekvenser av en handling eller ett val nimns mycket séllan, vilket inte ger utrymme for
eleverna att virdera alternativ. Personernas agerande motiveras aldrig utifran handlingens
konsekvenser. I matematikbockerna verkar dirfor regeletik gélla och inte konsekvensetik.

Att dela in ménniskor i kategorier &r ett vanligt inslag i larobockerna, en uppmaning till
eleverna att betrakta och gruppera ménniskor efter kon, alder, ursprung, 6gonfarg, harfarg,
religion, sprak och intressen. Inget ifragaséttande eller motiv bakom varfor man delar upp
ménniskor efter dessa kategorier finns. Genom att uppmana eleverna att gora dessa distink-
tioner och sitta siffror pA dem — och gora det oreflekterat — legitimeras kategorisering av mén-
niskor efter kon, alder, utseende eller ursprung. Utan att ga in pa denna diskussion vill vi dock
resa fragor om vilka konsekvenser det kan fa och om det dr forenligt med skolans viardegrund.

6.5 Kiritiskt forhallningssatt

I styrdokumenten framhélls “elevens formaga att sjdlvsténdigt och kritiskt ta stéllning till
matematiskt grundade beskrivningar” som en viktig bedomningskvalitet (Skolverket, 2000).
For att kunna ifragasitta uppgifterna i larobdckerna kriavs antingen att eleverna sjédlva besitter
tillracklig kunskap (eller bara dr allmént negativt instdllda) eller att de som ett led 1 under-
visningen lér sig att praktisera ett mer kritiskt forhallningssatt till “matematiskt grundade
beskrivningar” vilket eleverna kommer att bli bedomda utifrén ett par &r senare. Elevernas
larobocker erbjuder, vad vi sett, inget stdd till att utveckla denna formaga.

Manga uppgifter i de undersokta kapitlen handlar om pengar och kdp—silj-situationer. I liro-
bdckerna framstills personerna ofta som konsumenter men de ifragasatter séllan rabatter eller
priser. Vi ser heller inga diskussioner kring siffrornas relativa virde. Ar exempelvis 20 %
mycket eller lite? Ja, det beror ju pé vad det handlar om, men denna diskussion saknas.

Uppgifter som handlar om att priser i annan valuta &n den svenska gor det svart for elever att
gora en rimlighetsbedomning av sina berdkningar. S& 4ven om eleverna funderar Gver om det

ar dyrt eller billigt motarbetas deras forhdllningssitt av att valutan &r exempelvis singaporian-
ska dollar.

Ingenstans i de analyserade kapitlen uppmanas eleverna att ifragasétta innehallet 1 bockerna.
Vad siffrorna star for och om de &r meningsfulla diskuteras inte. Inte ens nér uppgifterna
bygger pé statistik:
I Singapore finns fyra officiella sprék. Hur manga procent talar a) tamil b) engelska
¢) malajiska d) kinesiska
(MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 91, s. 88; till texten hor ett rutdiagram)

Eleven ska hir ldsa av rutdiagrammet som hor till bilden och pé frdga b) svara att 3 % talar
engelska. Detta kan ge intrycket att det dr hogst osannolikt att tréffa en engelsktalande singa-
porian. S4 #r det inte. Ar 2000 genomfordes en folkrikning i Singapore, enligt vilken 23 %

34



har engelska som forstasprak (CIA: The World Factbook, 2006-12-06). Detta &r bara ett
exempel pa en rimlig invindning — listan kan goéras mycket langre.

I elevboken framkommer inte varifran uppgifterna om Singapore kommer. De kan lika girna
vara pahittade, &ven om vi inte tror det. Problemet &r att s& mycket annat som vi kallat for
konkreta referenser dr pahittade — fiktiva — sa hur ska eleven veta nér det ror sig om fakta?

Att blanda fakta med fiktion férkommer inte bara i MatteDirekt Borgen, som statt som kélla
till exemplet ovan. Ett annat exempel pé detta dr himtat ur Klara matten!:

Skriv pé olika sitt med ord i stéllet for med siffror. Lis i tabellen pa s 234.
1 7/10 av jordens befolkning har annan religion &n kristendom.
Ungefar 1/5 av vérldens befolkning &r européer.
1/4 av skolans elever var fodda i ett annat land &n Sverige.
20 % av trdden var murkna.
1 % av inkomsterna fran marknaden gick till vélgérande dndamal.
(Klara matten! 6, s. 235)

[V N S US I NS}

I uppgiften blandas vad som framstar som fakta med helt uppdiktade forhallanden. Vi ser ock-
sa exempel pa olika kategorier som framstar som viktiga i den gestaltade virlden: ursprung
eller etnicitet, friskt och sjukt samt ekonomi. De &r neutralt framstéllda var for sig men bildar
en mirklig samling ndr murkna triad stér sida vid sida med elever fran annat land och en mark-
nad som ger en ytterst ringa andel till vilgorande dndamél (vi far hoppas att de som stod for
marknaden inte falskeligen saluforde den som ett vilgdrenhetsevenemang). Det ar sifferupp-
gifterna i pastdendenas inledning som eleverna ska lagga marke till — det skulle vara intressant
att undersoka om elever som moter denna typ av uppgifter ldser hela meningen och, om sa ér
fallet, om de reflekterar 6ver vad som star och eventuellt ifrdgasitter det som pastas.

Vi har bland de dryga tusen analysenheter totalt hittat en (1) som innehéller ett ifrdgasattande.
Det ar en uppgift i Klara matten!:

Emils forédldrar pastod att Emil hade tittat pa TV 18 timmar under veckan som gatt.
— Ta bort 1/3 av de 18 timmarna sa stimmer det béttre, sa Emil.
Hur ménga timmar ansédg Emil att han hade tittat pA TV?
(Klara matten! 6, uppgift 1, s. 241)

I foregidende avsnitt om etiska aspekter sdg vi hur en uppgift baserats pa rittviseprincipen om
att vinstandelen bor sta i proportion till andelen satsade pengar. Att denna fordelningsprincip
ar den korrekta uttrycktes dock inte explicit, utan var underforstadd. Ett alternativ hade varit
att uppmuntra eleven till eget stillningstagande (exempelvis genom att byta ut ordet b6 mot
kan eller mot formuleringar som tycker du att NN ska fa, girna tillsammans med uppmaningar
som ge olika exempel och motivera ditt svar). Aven facit hade kunnat stéirka denna uppmunt-
ran genom att visa att det finns olika svar, olika sétt att se pa fordelning och rattvisa. Hur kan
man fordela, vilka réttviseprinciper finns det att ta stidllning till, vilka konsekvenser kan olika
alternativ fa? I sévil det lilla som i det stora. Vi kan knappast pasta att larobockerna uppmunt-
rar till kritiskt tinkande och ett sjdlvstindigt, ifrigasittande forhéllningssatt hos eleverna.

6.6 Ett par ord om spraket i uppgifterna

Elevens forméga att 16sa matematiska uppgifter bestims enligt Siljo (2000) av den kontext
som eleven befinner sig i och elevens forméga att leva sig in 1 uppgiften. Undervisningssitua-
tionen och den matematik som avsnittet i lairoboken handlar om tillsammans med uppgiftens
sprékliga formulering ger eleven nycklar till hur problemen kan 16sas. (Ibid., s. 141ff, 193f)

Vissa uppgifter innehaller ganska mycket text. De ger en hel del information om samman-
hanget till det som eleven sedan ska fokusera och rékna pa.
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Klass 6 d har 14 pojkar och 12 flickor. Tre av pojkarna spelar klarinett och fyra gitarr. Tva
av flickorna spelar blockfl6jt, en trumpet och en piano. Tillsammans bildar eleverna en
liten orkester som spelar pa avslutningar och roliga timmen.
a) Hur stor del av antalet pojkar spelar ndgot instrument?
b) Hur stor del av antalet flickor spelar ett blasinstrument?

(Klara matten! 6, uppgift 5111, s. 204)

I exemplet ges information om kontexten utan att den behovs for att eleven ska kunna 16sa
uppgiften. Vi ser ocksa att texten forutsitter att eleven har forkunskaper om instrument — inte
bara att blockflojt, trumpet och piano ar instrument utan vilka av dem som &r blasinstrument.

Lésaren kastas ofta fram och tillbaka mellan olika tidpunkter, mellan olika tempus och far
sma ogonblicks bilder av en datid. Detta forvéntas ldsaren sétta ihop till en fungerande helhet.
Foljande exempel r fran temat i Matematikboken déar Mihir fyller 12 ar och alla uppgifter
handlar om samma kalas.

Mihirs mamma hade kokat 75 korvar. Efterat fanns en femtedel av korvarna kvar. Hur
manga korvar at de? (Matematikboken 6, uppgift 487, s. 109)

Forst ror vi oss 1 tiden innan kalaset. Sedan slungas vi till tiden efter kalaset, da en viss del
korvar ar uppétna. Slutligen kastas vi tillbaka in 1 den tid da kalaset pagéar och de just atit upp
korvarna.

I andra fall presenteras information som kénd eller given fastdn den &r ny for eleven:

Mia kastar 5 vissna blommor. De var 25 % av blommorna i buketten. Hur ménga blom-
mor fanns det fran borjan? (MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 10, s. 69)

Forst pratar de om att det finns blommor, och sedan dyker en bukett upp. Att ldsaren forvintas
gora kopplingen med att blommorna finns i buketten dr inte sjdlvklar. Buketten framstills som
redan kénd fast den inte presenterats tidigare i texten. I frdgan ska eleven ga tillbaka till en
tidpunkt som inte introducerats i uppgiften utan ocksa den underforstas och tas for given.
Eleven fér aterskapa ett hindelseforlopp som beskrivits i icke kronologiska 6gonblicksbilder.
Det finns manga luckor i dessa pa varandra staplade huvudsatser, luckor som ldsaren maste
fylla ut for att skapa ett begripligt ssmmanhang.

Ofta framhalls manga ord, svara ord, ménga pastdenden och svara grammatiska konstruk-
tioner som forsvarande faktorer for forstielse av det formulerade problemet (Ahlberg, 2001,

s. 41). Langa, dvs. ordrika, meningar med bisatser behdver inte vara svarare att forstd dn kor-
tare meningar. Tvéirtom kan de forra vara littare att forstd om exempelvis orsakssambanden ar
tydliga; samband som ofta forsvinner nir meningen styckas upp i flera huvudsatser. (Reichen-
berg, 2000, s. 33f, 43)

Det skulle vara intressant for fortsatt forskning hur textbindning, sammanhang och logisk
uppbyggnad pdverkar forstaelsen av texter i matematiklaromedel. En text med rost, koherens,
textbindning och liknande blir ofta l&ngre &n en text som inte har lika hog grad av dessa ling-
vistiska inslag. En ordrik uppgiftsformulering med bisatser 4r med andra ord inte automatiskt
samre eller mer svérldst dn en ordfattigare text med endast huvudsatser.

Utan att ha undersokt det ndrmre, far vi intrycket av att framfor allt Klara matten! har mycket
mer ordrika uppgifter jimfort med de andra bockerna. Minst antal ord i uppgifterna verkar
MatteDirekt Borgen ha. Klara matten! ér inte bara ordrikare utan innehdller ocksa objekt som
rojsdag och drdneringsrér vilka kanske inte elever i gemen kanner till.
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6.7 Didaktiska konsekvenser

Laromedlet ar inte allt. Enligt Skolverkets rapport Lusten att ldra ér lararen den viktigaste
faktorn for elevens lust till kunskap. De menar att:

Larare som formedlar lust att lira formar anknyta till verkligheten, engagerar elever i ut-
manande samtal och visar hur kunskapen anvénds. De utgar ofta fran egna erfarenheter
och bygger inte allt pa laromedlet.

(Skolverket, 2003, s. 35; fetstil och kursivering i originalet)

Som vi tidigare tagit upp 1 rapporten sé ligger ansvaret pd pedagogen att hjélpa eleverna till
kunskapsmalen, inte liromedlet. Darfor ar resultaten 1 var undersdkning angeldgna for att vi
larare ska kunna vilja material och uppgifter pa ett mer medvetet sétt, och for att kunna ta
fram motbilder som modifierar en eventuellt ensidig presentation av virlden, manniskor och
matematik. Det handlar alltsa inte, enligt var mening, om att inte anvdnda laromedel. Boken
behovs. Den hjélper elever att ldra, och den hjélper ldrare med undervisningen. Den dr hand-
fast och ger struktur. (Englund, 1999; se dven s. 7) Det vi vill lyfta fram &r att pedagogen
maste “4ga” materialet och undervisningens innehéll, vilket han eller hon endast kan géra om
det finns en medvetenhet om laromedlets icke-matematiska sévil som matematiska innehall.

Hur relaterar eleverna da till denna virldsbild som de méter 1 ldrobockerna? Ger den gestal-
tade virlden en réttvis och bra beskrivning 6ver den verklighet som eleverna moéter eller kom-
mer att mota senare i livet? Ja, detta dr intressanta fragor som vi gérna skulle vilja undersoka.
Fragor vécks ocksé om hur eleverna uppfattar larobdckernas motiv for att ldra sig matematik.
Forvéantar sig larare, skola och regering etc. att eleverna ska ta i akt den matematik som de lar
sig 1 klassrummet och praktisera den pa ett naturligt sétt i exempelvis snabbkdpet? I affdren
finns numera en méngd apparater som gor rdknandet at oss. Alla tycker inte att det dr pinsamt
ndr pengarna inte ricker. Alla tycker inte att en tjuga dr ndgot att bry sig om. For att motivera
matematiken med nyttan i vardagen maste den matematik som eleverna méter ocksé vara den
matematik som de kommer att behova i sitt liv. Att endast enklare kunskaper i aritmetik krivs
for att Gverleva (SOU2004:97, s. 107) kan vandas mot ldraren. D4 géller det bland annat att
kunna synliggora den osynliga matematiken och behovet av att kunna gora kvalitativa bedom-
ningar. Hér ger dock larobdckerna mycket litet stod for lararen.

Vi befarar att den bild som ldrobockerna ger av matematikens anviandbarhet och relevans
utanfor klassrummet snarare kan forsvara for oss ldrare att motivera elever att ldra sig mate-
matik. Ar du som pedagog inte medveten om detta och kan beméta det, tror vi att risken 4r
stor att du forlorar trovirdighet hos dina elever.

Mairkliga uppgifter finns det gott om i de analyserade kapitlen. Att prata i gator och gissa sina
fordldrars alder ar bara nagra exempel som skapar en konstlad bild av matematiken i prakti-
ken. Att podngtera detta, att lyfta fram det onormala i situationen och att uppmuntra till dis-
tans, kritik och sjilvstdndighet tror vi ar viktigt for savil ldrarens som matematikens trovér-
dighet. Den undersokta laromedelsvérldens avsaknad av ett kritiskt och ifragaséittande for-
héllningssétt anser vi dr ndgot av det viktigaste som ldraren maste vara medveten om. Detta
for att vi som pedagoger ska kunna variera innehéllet mer, vidga vyerna och trdna eleverna i
att ifragasatta innehallet, reflektera dver information och argumentera for sin uppfattning.

Det ar 1 det ndrmaste oundvikligt att inte berdra frigan om vilket av de analyserade larobock-
erna som vi finner bést. Den fragan dr dock omdjlig att besvara utan att ta hiansyn till eleverna
1 binkarna och lérsituationen. Det var inte heller vart syfte med denna uppsats att vilja ett
laromedel framfor det andra. Vart syfte har enbart varit att kartligga matematiklaroboksvérl-
den. Med denna kunskap har pedagogen sjilv en biéttre bas att std pa for att styra sin under-
visning.
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6.8 Forslag till fortsatt forskning

Vi har 1 avsnitten ovan namnt flera aspekter som vi finner intressanta for fortsatt forskning.
De innefattar bland annat elevernas uppfattningar om den i matematikldrobocker gestaltade
varlden liksom om denna vérld vidgas i hogre arskurser. Det skulle ocksa vara intressant att
veta vad andra ldrare anser om den gestaltade virlden och hur de hanterar den i klassrummet.
Med andra ord, att undersoka huruvida den gestaltade virlden uppfattas som relevant och
vilka konsekvenser lirobockernas gestaltade vérld och bild av matematikens anvéndbarhet far
for elever och lérare.

Att vidga studien till att omfatta fler kapitel, andra ldromedel och hogre arskurser ér sitt pa
vilka man skulle kunna undersoka vér studies externa validitet. Skulle vi se mer av samma
situationer, personer, handlingar och objekt, eller skulle vi se andra? Léaggs fokus pad samma
fenomen som vi har sett 1 vér studie? Och hur dr det med virderingar och kritiskt forhallnings-
satt — dr véra iakttagelser giltiga dven for annat material? Att gora storre avgransningar i den
gestaltade virlden, och ddrmed fokusera pa nigra av de aspekter som vi studerat, tror vi ocksa
skulle vara givande.

Hur text och uppgifter formuleras i lirobockerna har vi diskuterat tidigare. Att undersdka hur
en rikt formulerad uppgift forstés av elever jamfort med ett fattigt uttryckt problem vore
mycket intressant. Lésforstaelse 1 relation till hur matematiska problem uttrycks med hjilp av
sprak och bilder ir ett i vara 6gon angeldget amne. Hur paverkar konkreta referenser, deras
omfattning och kvalitet elevens mojlighet att forstd och 16sa det matematiska problemet? Hur
paverkar textbindning, sammanhang och logisk uppbyggnad forstdelsen? Hur paverkar avsén-
darens anonymitet och distans till texten och till mottagaren elevens forstielse och upplevelse
av det lasta? Vilka lingvistiska och icke-lingvistiska faktorer &r sédrskilt relevanta for elevens
lasning av och uppfattning om innehallet 1 matematikldrobocker?

Kopplingen mellan den gestaltade virlden och matematikdidaktiska teorier och forklaringar &r
ocksa vil vird att studera. Finns det bra podnger med att anvinda vissa artefakter, metaforer,
situationer, handlingar etc. i forklaringar, exempel och uppgifter i lirobockerna som framjar
elevernas forstaelse for det matematiska innehallet, och som ddrmed kan forklara dess fore-
komster? Men vi har ocksé sett att vissa larobdcker saknar objekt som &r vanliga i andra léro-
bocker. Anvénds objekt och handlingar for att forklara matematiken eller framfor allt for att
visa pa praktiska tillimpningar? Vilka funktioner fyller den gestaltade vérlden ur ett matema-
tikdidaktiskt perspektiv?

En annan infallsvinkel som vi uteldmnat i var undersékning &r producentens. Vi har medvetet
inte intresserat oss for forfattarnas och forlagens ambitioner och intentioner. Att studera var-
for larobockerna gestaltar matematikens anviandbarhet pa det sitt som vi sett vore ytterst in-
tressant. Tradition &r ett ord som vi stott pd 1 var litteraturgenomgang, marknadens efterfraga
eller behov ér andra forklaringar som forts fram dér ldrarna i egenskap av inkdpare av léro-
medlen skulle avgora bockernas innehall (Englund, 1999; Johansson, 2005; Johansson, 2006).

6.9 Slutord

Ett missndje med matematiklaromedel och hur de anvinds har framkommit i tidigare forsk-
ning, framfor allt i relation till elevers (brist pd) motivation i matematikdmnet. Bland annat
pekar Skolverket (2003) pd en diskrepans mellan liromedlets bild av matematik och den pre-
sentation av matematiken i praktiken som anses bidra till elevers lust att ldra. Detta gjorde oss
nyfikna pd vilken vérld som tar gestalt i ldirobdckerna. Att undersdka denna vérlds relevans
ser vi vara ett &mne for fortsatt forskning.

Vilka motiv for att ldra sig matematik ger det material som vi studerat? Eftersom vi riktat in
oss pa de konkreta referenserna i vart material kan vi inte kommentera béckernas formella
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argument utan bara de funktionella. Matematiken i bockerna antas komma till anvindning i
skolan och i vardagslivet. Det &r framst mat och dryck, transaktioner av varor och pengar
samt sport och spel som uppgifterna handlar om liksom att sérskilja och sétta siffror pd egen-
skaper som farg, sort, dlder och kon. Att jimfora prestationer framstar ocksa som viktigt.
Matematiken i praktiken ér saledes lokal och fokuserar frimst pa elevernas hir och nu.

Den gestaltade virlden framstar som fragmentarisk — och vi kan da fraga oss om det vi gjort
ar mojligt, om det gar och om det &r fruktbart att tolka dessa fragment som delar av en helhet,
en varld. Intressant nog ar bockerna tdmligen samstimmiga. De fokuserar ungefar samma
saker pa ett likartat sitt. Vi har sett hur ndstan varje uppgift stéller eleven infor en ny situation
— det som haller samman fragmenten &r att de liknar varandra.

Vi tycker oss ha fatt svar pd vara frdgor och ddrmed uppfyllt vért syfte — att beskriva den
varld som gestaltas i det valda materialet. Vi har &ven uppméarksammat de funktionella argu-
ment for matematikkunskaper som formedlas indirekt 1 larobockerna. Metoden som vi anvént
tycker vi har fungerat for att beskriva den gestaltade varlden i materialet. Analysschemat och
dess operationella indikatorer har legat ndra fragestillningarna begreppsmaéssigt och frdmst
tackt den manifesta virlden. I efterhand ser vi ndgra justeringar som skulle kunna gora analys-
verktyget dnnu béttre. Om mer tid funnits till vart forfogande hade den dgnats at mer nérlas-
ning av uppgifterna, vilket troligen resulterat i mer insikter om den dolda vérlden sé att flera
vérderingar och underliggande budskap kunnat iakttas. Undersokningens resultat finner vi
giltiga for brak- och procentavsnitten i de undersokta matematikbockerna for arskurs 6, men
vi kan inte utan vidare generalisera dessa resultat, vare sig till andra avsnitt 1 bockerna, till
andra matematiklarobocker eller till andra arskurser. Vi kan med andra ord inte garantera att
vara resultat dr giltiga utanfor det analyserade materialet.

De saker som vi lyft fram kring den i matematiklarobdcker gestaltade varlden kan uppfattas
som kritik mot larobdckerna och deras forfattare och forlag. Det kan dessutom uppfattas som
orattfardig kritik. Mot denna invdndning kan sigas att det aldrig &r ointressant hur vi framstal-
ler dels vir omvirld, dels matematikens roll och praktiska anvdndbarhet i denna vérld. Att
matematiken och dess anviandning framstélls som virdeneutral blir ett problem om det finns
bakomliggande varderingar som inte lyfts fram och diskuteras. Det vi pekat pd i denna rapport
ar att de mer tillimpande exempel och uppgifter som vi anvénder oss av i var matematikun-
dervisning inte dr s neutrala som vi kanske tror, och att de bor bli féremal for reflektion.

Vi bor reflektera bade over innehéllet i exemplen och hur vi forhaller oss till fakta och fiktion.
Om vi hivdar matematikens betydelse utifrdn en fiktiv vérld — och inte utifrdn den roll som
matematik faktiskt spelat och spelar i utvecklingen av vart samhéille och for oss som lever i
det samhéllet — ar risken stor att vi hamnar fel. De realreferenser som Selander (1988, s. 33f)
menar utmarker pedagogiska texter bor ocksé vara karakteristiska for larobdckerna i mate-
matik — och dé inte bara gilla de matematiska symbolerna.

Meningsfullheten i att forsoka skapa texter som ska skildra en verklig hindelse och en for
eleven relevant situation att anvianda matematiken 1, dr vard att fundera Gver. Att blanda upp-
diktade uppgifter med fakta himtad ur verkligheten kan vara problematisk. Kan vi — och bor
vi — forvénta oss att eleverna intar samma forhallningssétt oavsett informationens ursprung
och virde?

Det ar viktigt att som ldrare vara medveten om vilken den gestaltade vérlden ér, och var skil-
jelinjen mellan fakta och fiktion gar, for att kunna ge alternativ, kunna skapa en motvikt och
kanske finna andra exempel och utvégar. Det dr viktigt for att vi ska kunna ifragasitta bock-
ernas innehall pa ett mer konstruktivt sitt och ocksa samtala om det med eleverna sa att de
kan bli mer kritiska &n vad de nu verkar forhélla sig gentemot larobdckerna som i sin tur inte
uppmuntrar till ett sjélvstandigt, kritiskt och ifrdgasittande forhallningssitt.
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Eleverna i arskurs 6 har férvisso minst tre ar pa sig att nd uppndendemalen i 9:an, men stré-
vansméalen och matematikundervisningens inriktning géller dven arskurs 6. Vi kanske tror ele-
verna om f0r lite ndr vi begrénsar deras erfarenhetsvirld, intressen och kunskaper till hem och
skola, mat och idrott, musik och néjen. Framfor allt begrinsar vi elevernas mdjligheter att se
matematiken utanfor denna lilla, trygga, forutségbara, kanske tdmligen trkiga och ointressan-
ta narmiljo. Det vi bor ta fasta pa ar upplevelsen av meningsfullhet och relevans, att matema-
tiken ska sdttas in 1 en mingfald av sammanhang, att kritiskt forhalla oss till de matematiska
beskrivningar och konstruktioner som vi moter, att reflektera och argumentera. Det analyse-
rade materialet visar upp, som vi har sett, en hogst begransad vy. Vi upprepar gérna en fraga
som matematikdelegationen stéllde for ett par ar sedan:

Vad finns det 1 matematiken som roar, fascinerar eller rent av forskriacker?
(SOU 2004:97, s. 106)
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Bilaga 1: Framtagning av analysschema

Négonstans méste vi borja, och vi borjade med att gora en pilotstudie. Genom att gora en
pilotstudie fick vi mojlighet att testa vara idéer och samtidigt arbeta med materialet pa ett
djupare plan. Fragorna som vi stillt upp i syftet sag vi korrespondera med foljande kategorier:

FRAGESTALLNING: => KATEGORI:
= Vilka ménniskor befolkar virlden? => aktorer
= Vad gor de? => handling
= Vilka objekt finns och vad anvénds
de till? => objekt, &mnesomrade
= [ vilka miljGer, situationer eller sam-
manhang befinner personerna sig? => gsituation
= Hur samspelar de med varandra? => interaktion

= Vilka vérderingar ger larobockerna
uttryck for? => problem/fraga, virderingar,

Vi ville testa denna kategorisering pa ett kapitel ur varje bok med sa likartat matematiskt in-
nehall som mojligt. Det kapitel som vi beddmde som mest likartat i de fyra lirobockerna var
brék. I tva av ldrobockerna dr dock brék inte ett eget kapitel utan har sammanf6rts med pro-

cent. Vi valde da for vér pilotstudie att bara ta de inledande avsnitten som handlade specifikt
om brdk, for att senare i vért analysarbete inkludera dven procentavsnitten/-kapitlen.

Analysenheten begrinsades till de numrerade, ’vanliga” uppgifter som eleven antas arbeta
med pa egen hand. Didrmed uteslot vi i pilotstudien forklarande text, exempel, gruppuppgifter,
diagnoser, sammanfattningar och liknande.

Vi kategoriserade samliga uppgifter i vdra respektive larobdcker pa var sitt hall. Nar vi sedan
jamforde och diskuterade vara resultat var de problem som vi stott pa néstan identiska:

* Hur definiera och avgriansa “’situation”? Ibland verkar situation och handling flyta
thop.

= Alla personer som finns med i ldrobockerna agerar inte, kan man da sédga att de &r
aktorer?

= Ar det bara ménniskor som kan vara aktorer eller kan apor och figlar ocksd ses som
aktorer?

= Kan man séga att passiva aktorer, som bara finns till men inte gér nagot, utfér nagon
handling? Ofta ror uppgifterna istillet tillstand — nagot “ar”.

» ROr interaktionen bara personerna i texten eller involverar den dven eleven/ldsaren?

Niér vi diskuterade det sistndmnda problemet kridvde svaret ett klargérande av vart perspektiv,
av hur vi valt att betrakta och forhilla oss till texten. Avgransningsproblem rorde relationen
mellan ”ldroboksvirlden” och hur eleven uppmanas forhalla sig till den. Uppgiften kan besta
av en eller tvd meningar som beskriver ramarna och innehéllet, varefter fragan eller uppma-
ningen till eleven foljer. Hir kommunicerar ldroboken direkt till eleven. A andra sidan riktas
elevens uppmérksamhet mot vissa specifika saker i den vérld som just beskrivits 1 uppgiften.
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Vilka ér de aspekter som eleven ska fokusera pd? Dessa maste rimligen uppfattas som de
visentligaste.

For att ge oss sjdlva vigledning i anvindningen av analysschemat och som fron till definitio-
ner kopplade vi fragor till de olika kategorierna:

= VAR? => Plats
= NAR? =>Tid
= VEM / VILKA? => Personer
* HANDLING ELLER TILLSTAND? => Handling / Tillstand
* VAD HANDER? => Handling
* VAD? => Objekt, Objekt niva 2
* INTERAGERAR PERSONERNA? => Interaktion
* VAD FRAGAS / FRAGEORD? => Problem
= VAD SKA ELEVEN FOKUSERA PA |
UPPGIFTEN? => Fokus
* VARDERINGAR? => Virderingar

Vi ville gora en dvergripande dmnesomradeskategorisering utifrdn objekten, varfor vi skapade
kategorin Objekt niva 2. Bedomning gors utifran vilka objekt som finns i analysenheten.

Vi kategoriserade om véra analysenheter i brakavsnitten. Aven denna fragestyrda kategorise-
ring gav underlag for diskussioner kring hur vi bor analysera och kategorisera innehallet i
uppgifterna, men det var generellt ett mycket mer lattanvént och genomskinligare instrument.

= Fragan VAR? kan tolkas som att svaret ska uttryckas i strikt geografiska termer, men
man kan lika girna svara p4 klassfest” som ”’pa torget”. Kategorin vidgades darfor till
Plats/situation.

= Fragan NAR? kan besvaras med tidpunkt men &ven perioder som dessutom inte &r fasta
i tiden, t.ex. influensaperiod” kan betraktas som tidsangivelse.

= Fradgan HANDLING ELLER TILLSTAND? dr en dikotomi som inte &r glasklar. Hur vi be-
traktar handlingen paverkar ocksé hur vi ser pd forekomsten av interaktion. Att ha fatt
nagot, att vara en passiv mottagare, dr det en handling och ska vi betrakta det som att
interaktion har d4gt rum? Eftersom nagot slags interaktion dgt rum vill vi notera det,
och vi betraktar det som en handling, &ven om den &r passiv.

» Fragan om INTERAKTION rymmer ockséd andra gransdragningar. Att dela en pizza och
alla dter sin bit, ar det interaktion?

= Kategorin VARDERINGAR blir ett slags kommentarsfélt dér vi skriver in vad vi noterar,
t.ex. att det r viktigt/oviktigt att personerna delar lika.

For att underlétta analysen och det rent praktiska arbetet med att filtrera och sortera fram olika
slags intressant information inkluderar analysschemat dven kategorier som Konkret referens
("Ja”/"Nej”) och Antal personer (numeriskt vérde eller ett fragetecken da antal inte anges). Vi
skriver ocksa in bok, kapitel, uppgiftsnummer och annan metainformation om uppgiften sé att
det ar latt att ga tillbaka till kéllan.
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Ett begrepp som vi ocksa maste definiera ér Konkret referens. Ar en uppgift att betrakta som
konkret bara det finns ndgot i den som refererar till nagot i virlden utanfoér boken? Récker det
med att det finns en enhet for att uppgiften ska bli intressant for vér studie?

Det tentativa analysschema som pilotstudien resulterade i ar foljande:

KATEGORI OPERATIONELL DEFINITION EV. VARDEMANGD
BOK

KAPITEL

DEL ("KURS”, "SPAR”)
AVSNITT

TYP AV ANALYSENHET
UPPGIFTSNR EL. LIKN.
ANTAL DELUPPGIFTER

KONKRET REFERENS Referens till nagot konkret utanfér boken / | JA / NEJ
matematiken?

BILD Finns bild till uppgiften? JA/NEJ
PLATS / SITUATION Svarar pa fragan VAR?
TID Svarar pa fragan NAR?
ANTAL PERSONER Antal eller "?" nar antal inte
framgar
PERSONER Svarar pa fragan VEM / VILKA?
HANDLING / TILLSTAND | Tillstand: ngt/ngn “ar” eller finns”. Allt HANDLING / TILLSTAND
annat ar handling.
HANDLING Svarar pa fragan VAD HANDER?
OBJEKT Svarar pa fragan VAD eller VILKA SAKER
namns i uppgiften?
OBJEKT NIVA 2 Vilket omrade handlar uppgiften om?
PROBLEM Vilket frageuttryck anvands i uppgiften? Ex: Hur stor del, hur manga,
hur mycket.
FOKUS Mot vad i laroboksvarlden riktas elevens

uppmarksamhet i fragan eller texten? Vad
uppmanas eleven lagga marke till?

VARDERINGAR Ger uppgiften/texten uttryck fér nagra
varderingar eller normer? Vad ar viktigt i
varlden enligt uppgiften eller texten?

Test av det tentativa analysschema

Analysschemat anvindes for att se om vi kunde hitta intressanta aspekter. Det testades genom
att vi kategoriserade hela materialet, dvs. savil brak- som procentavsnitten. S& fort en dndring
gjordes 1 schemat analyserade vi om allt material som redan kategoriserats.

Fragor som vi funderade dver handlade mycket om analysschemats anvindbarhet: Ar det ett

anvandbart instrument for att kategorisera och analysera dven andra analysenheter 4n de van-
liga uppgifterna som eleverna forvéntas 16sa pa egen hand? Lampar det sig for annat innehall
an brakrakning? Och gér det att hitta intressanta generaliseringar och aspekter i det kategori-

serade materialet?
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Vi analyserade materialet och utifrdn det forsokte vi dra tentativa slutsatser, dels for att testa
schemat, dels som ett led i vart hermeneutiska arbete. Flera av kategorierna syftar mest till att
underlitta 6verblicken genom enkel kvantifiering och sortering. Hit hor kategorier om Kon-
kret referens, Handling/Tillstand och Interaktion. For att kunna urskilja saval monster som
detaljer krévs att informationen som vi fyllt i i schemat &r detaljerad samtidigt som vi har
kategorier dir vi generaliserar dessa detaljer. Dittills hade vi en sidan kategori, Amneskate-
gori for objekten som ndmns 1 analysenheterna. Det foljande testet fick ge svar pd om det
rackte och om inte, vilka egenskaper vi ville abstrahera.

Vi gick fram och tillbaka inte sd mycket i vilka kategorier som vi var intresserade av utan
vilka viarden som vi skulle ha for de olika kategorierna. Vi funderade framfor allt mycket 6ver
kategorierna Plats/situation och Handling/Tillstdnd. For den senare kategorin laborerade vi
med att dven finga in tidsaspekten som uttrycks genom handlingarna och verben. Det intryck
som vi fatt ndr vi gatt igenom uppgifterna tydde pa att tiden ofta uttrycks som diskret, och vi
onskade systematisera detta pa ett sitt som sedan skulle tillata oss att lattare undersoka dessa
aspekter av den gestaltade vérlden. Det visade sig dock vara svart att formalisera tidsrela-
tionen mellan olika héndelser och tillstand. Vér 16sning blev att skriva in hindelsen med det
tempus som anvénts i analysenheten i kategorin Héndelse for att kunna gé tillbaka och analy-
sera uppgifterna igen och hirigenom kunna gora iakttagelser av vérde pé ett sdkert sétt.

For kategorin Plats/situation har svarigheterna varit att identifiera grinserna mellan vad som
ska betraktas som plats/situation och vad som inte ska falla inom kategorin. Som framgar
nedan har vi valt att ha ett mer inkluderande synsitt eftersom vi tror att det hjilper oss att
lattare kunna uppfylla vart syfte och besvara de fragor som vi stéllt upp.
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Bilaga 2: Analysschemat i detalj

Hér redogor vi i detalj for hur vi utformat analysschemat. Vi ger definitioner av kategorierna
och vilka vérden de kan anta. Vi ger ocksa exempel pa hur kategoriseingen gors genom att
visa pd bade klara fall och grénsfall.

Typ av analysenhet

Det har varit svart att skilja mellan exempel och forklaring, eftersom de gar in i varandra. Ett
exempel dr ofta kommenterat (dvs. hér har vi en forklaring) och en forklaring 4r ofta &tf6ljd
av ett exempel. Eftersom dessa fungerar som introduktion till ett avsnitt har vi valt att kalla
dem f0r just “Introduktion” och de uppgifter som &r 16sta men inte har ndgon forklaring eller
kommentar till 16sningen blir klassificerade som “Exempel”.

TYP AV ANALYSENHET
DEFINITION Vilken funktion har analysenheten? Vilket slags text ror det sig om?
MOJLIGA VARDEN INTRODUKTION Férklarande text med/utan exempel
EXEMPEL L&st uppgift utan kommentarer
UPPGIFT De vanliga uppgifterna riktade till eleven.
Deluppgifter (a, b, ...) betraktas som
ingaende i en uppgift — de &r ej separata
entiteter.
GRUPPOVNING Uppgift som bor I6sas i grupp enligt
laroboken
Nummer

Syftet med kategorin &r att latt urskilja exakt vilken analysenhet som avses och kunna ga
tillbaka till kdllan. Oftast 16pande numrering men ibland fungerar inte det. D& har sidnummer
anvants.

NUMMER

DEFINITION Uppgiftens nummer eller sidhanvisning
MOJLIGA VARDEN HELTAL

Konkret referens

En av de viktigaste kategorierna &r Konkret referens vars funktion ér att urskilja de analys-
enheter som refererar utanfor matematiken. De som har en sédan konkret referens klassifice-
ras med Ja”. Det édr dessa som vi sedan kategoriserar vidare med avseende pa Plats/situation,
Tid, Personer, Objekt, Handling/Tillstand, Interaktion, Fokus och nérliggande kategorier.

En avgransning som vi gjort i denna studie &r att inte intressera oss for det matematiska,
kognitiva innehallet i uppgifterna (jfr t.ex. Brandstrom, 2005). Det &r ldtt hant att har komma
in pd sddana fragor dock — vad handlar uppgiften egentligen om?

Fragan ar: Refererar uppgiften till nagot konkret utanfor texten? Med konkret avses hir en
person, en sak, en foreteelse, ett fenomen eller liknande som existerar i véirlden utanfor texten
och laroboken. Symboler ar abstrakta, dvs. icke-konkreta, sa uppgifter med enbart siffror och
symboler klassificeras som ”Nej”. En ren uppmaning som “’Skriv i decimalform” refererar
inte till nagot konkret, och klassificeras som ”Nej”.
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Om texten didremot refererar till en figur s blir det mer konkret, &ven om figuren i sig dr ab-
strakt (t.ex. en vinkel). Dessa klassificeras som “Figur”. Det andra grénsfallet géller enheter.
Om texten inte innehdller ndgra konkreta referenser utom till en enhet (t.ex. kg eller cm), sa
blir analysenheten klassad som “Enhet” och vilken enhet det ror sig om noteras i kategorin
Objekt. Aven om enheter inte ir konkreta sa refererar analysenheten till ndgot som #r mindre
abstrakt &n om enheten inte skulle finnas dér. Dessutom finns det uppgifter med vidhdngande
figur och enhet utsatt. Dessa klassificeras som “Figur & Enhet”.

Slutligen finns det uppgifter som uppmanar eleven att avbilda en figur som finns i boken, eller
rita en bild eller figur efter anvisningar. Nar dessa saknar annan konkret referens betecknar vi
dem som ”Avbildning”.

KONKRET REFERENS
DEFINITION Hanvisning till konkreta féremal/personer eller liknande utanfér
matematiken
MOJLIGA VARDEN JA Konkret referens finns
NEJ Konkret referens finns inte
FIGUR Endast referens till figur
ENHET Endast referens till enhet
FIGUR & ENHET Ingen konkret referens men daremot till
bade figur och enhet
AVBILDNING Eleven avbildar en figur ur boken eller
ritar efter instruktion

I ndgra av larobockerna finns bilder med ritade snarare én skrivna tal och siffror. Vid var
praktik noterade vi att elever kunde ha svart att uppfatta dessa som en del av uppgiften, efter-
som de inte var skrivna med brodtextstil och ér placerade lite vid sidan om. Darfor betecknar
vi dessa uppgifter som “Figur” om uppgiften i 6vrigt inte refererar till ndgot konkret.

For att fortydliga kategoriseringen kan vi betrakta fo6ljande analysenhet vilken i boken tfoljs
av en figur:

Du startar i punkten A och gar runt cirkeln i pilens riktning. Var ar du nir du gatt
a) hilften av omkretsen b) en tredjedel av omkretsen ¢) tre fjairdedelar av omkretsen
(Matematikboken 6, uppgift 400, s. 95; till uppgiften hor en figur)

”Cirkeln” och ”pilen” osv. dr hanvisningar till figuren, sd det finns 1 uppgiften ingen referens
till ndgonting utanfor boken. Lésaren forvéntas i sjélva verket att bedoma en figur varfor
uppgiften ocksa klassificeras som just “Figur”.

Déaremot refereras det till fenomen utanfor boken i foljande uppgift:

Du gér banan i pilens riktning. I vilken punkt befinner du dig nér du gétt a) 1/3 av banan
b) 3/4 av banan c) 5/6 av banan
(Formula 6, uppgift 116, s. 169; till uppgiften hor en figur)

I nésta analysenhet ar fragan huruvida "namnet Ann” dr en konkret referens eller inte:

Hur stor del av bokstdverna i namnet Ann utgors av a) bokstaven n b) bokstaven A
(Formula 6, uppgift 70, s. 161)

”Ann” behdver inte referera till en person utan r i detta fall snarare en bokstavskombination,
dvs. en kombination av tecken, men istéllet for att vélja ett nonsensord har man valt att ha en
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kombination med bokstdver som kan vara bekant och uppfattas som konkret av eleverna. Av
denna anledning véljer vi att kategorisera analysenheten med ”Ja” for Konkret referens.

Bilder

En bild i matematiklarobocker har enligt Brandstrom (2005, s. 48) en av tva funktioner:
antingen behovs den for att eleven ska kunna 16sa uppgiften eller sa behdvs den inte. I det
forsta fallet dr bilden funktionell medan den i det senare endast 4r dekorativ. Vi har forutom
dessa tva funktioner funnit ytterligare en, ndmligen ”Tips”. Det dr bilder med text som kan
hjilpa eleven att 16sa problemet men alla nddvéndiga uppgifter som behdvs ndmns i texten.

BILD & DESS FUNKTION

DEFINITION Forekommer bild — i sa fall vilken funktion har den?
MOJLIGA VARDEN FUNKTIONELL Det gar inte att I6sa uppgiften utan
information som ges i bilden
TIPS Bilden ger tips om I6sningen av
uppgiften
DEKORATIV Bild finns men tillfér ingen information
NEJ Bild finns €]

Det finns en hierarki mellan virdena. Om bilden bade ar funktionell och innehaller tips om
16sning, klassificeras bilden som “Funktionell”.

BILDINNEHALL
DEFINITION Vad férestaller bilden?
MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

Plats/situation

Vér operationalisering lyder: Svar pa fragan VAR eller VART? Grundtanken &r att personerna i
uppgifterna befinner sig fysiskt pa platsen eller i situationen som beskrivs explicit i uppgiften.

PLATS / SITUATION
DEFINITION Svar pa fragan VAR / VART?
MOJLIGA VARDEN NEJ Plats eller situation anges ej

SKOLA / KLASS Hanvisning till skolan eller klassen som
ramen inom vilket en handelse utspelar
sig eller ett tillstand avtecknas.

ALLA MOJLIGA VARDEN | Ovriga platser / situationer eller andra
samling individer i analogi med
SKOLA/KLASS

Definitionen &r inte sé klar som vi skulle ha 6nskat. Gransdragningsproblem uppstar framfor
allt ndr det handlar om skolan och klassen. Svaret pa fragan VAR? blir da litt "1 klassen” eller
1 skolan” d&ven om det mer handlar om en samling personer 4n om en plats diar nagot (en
hindelse) utspelar sig.

Av 24 elever i klass 6 ¢ spelade en sjéttedel basket, en tredjedel handboll och hélften fot-
boll. Ar det riktigt att pasta att alla i klassen spelade nagon slags bollsport? Motivera ditt
svar! (Klara matten! 6, uppgift 5217, s. 208)
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I f6ljande exempel ndmns forvisso en skola men handlingen utspelas inte dér utan situationen
dger rum utanfor skolan:

Vilanda skola har orientering. Strickan man ska springa ar 2,5 km. Vid varje femtedel av
strackan finns kontroller. Hur langt &r det till forsta kontrollen?
(Klara matten! 6, uppgift 5210, s. 207)

”Vilanda skola” representerar hdr en samling individer, och dessa individer "’har orientering”.
Situationen blir d& bade ”Skola/klass” och “orientering”. Nér handlingar utspelar sig pé
skolan eller 1 klassen klassificeras de som ”Skola/klass”, &ven om det inte star var handlingen
dger rum. Det behdver inte vara en hidndelse som dger rum for att texten ska hédnvisa till en
plats. Ifrdga om tillstand (t.ex. att vara dgare till en cykel) blir ”Skola/klass” kategorin vid
klassificering, sdsom dr fallet i ndsta exempel:

I klass 6A ér det 24 elever. Tva tredjedelar av dem har cykel. Hur ménga i klassen har
cykel? (Matematikboken 6, uppgift 417, s. 98)

Vissa uppgifter beskriver tillstdind som kan referera till en fysisk plats. Det kan till exempel
gélla hattar i en hattaffér, och ingen person behdver ndmnas i texten. Men tillstdnden kan
ocksé gilla exempelvis konsfordelningen i en forening som da ses som en samling individer. I
analogi med ”Skola/klass” blir da foreningen Plats/situation. 1 nedanstaende uppgift blir
diarmed Plats/situation ”IK Stéppen”:

40 % av medlemmarna i ”IK Stéppen” var pojkar. Hur manga medlemmar hade klubben,
om antalet pojkar var 28? (Matematikboken 6, uppgift 564, s. 128)

Ibland kan det vara problematiskt att hélla isdr handling och situation. Det &r litt att vi med
vara forkunskaper ldser in en situation i uppgiften d&ven om den inte uttrycks explicit. Som 1
foljande exempel:

Hanna plockade 8 liter hjortron. Ulla plockade 25 % mer &n Hanna. Isak plockade i sin tur
20 % mer an Ulla. Hur ménga plockade de tillsammans?
(Matematikboken 6, uppgift 539, s. 121)

Att plocka hjortron kan tolkas som att vi har situationen "hjortronplockning”, men dé detta
inte ndmns uttryckligen sa kategoriserar vi uppgiften som att den inte har ndgon Plats/situa-
tion utan bara handling. Huruvida flickorna i texten samspelar med varandra diskuterar vi i
avsnittet om interaktion (se s. 58).

Ett annat fall dér vi inte ser en plats eller situation &r foljande:

Cecilia och Peter gor tillsammans ett attaraderssystem pa tipset. Cecilia betalar for 5 rader
och Peter for 3 rader. Hur stor del av vinsten bor a) Cecilia fa b) Peter fa
(Formula 6, uppgift 68, s. 161)

Haér har vi tva personer som spelar pa tipset, det forstar vi genom uttrycket “attaraderssystem
pa tipset”. Prepositionsfrasen ”pa tipset” dr en bestimning till "attaraderssystem” och talar om
vilket slags system det ror sig om snarare &n beskriver vilken situation eller plats som perso-

nerna befinner sig i eller pa. Darfor har uppgiften ingen Plats/situation.
Ytterligare grénsfall 4r nista tvd uppgifter exempel pa:

Pé ett prov i engelska hade Joakim svarat rétt pa 75 % av frdgorna. Hur ménga frdgor var
det pé provet, om Joakim hade svarat ritt pa 18 fragor?
(Matematikboken 6, uppgift 588, s. 132)

Pa en provrakning hann Anna rikna 3/4 av totalt 4tta uppgifter. Hur ménga uppgifter hann
Anna rdkna? (Klara matten! 6, uppgift 5311, s. 211)
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I det sista exemplet befann sig Anna i en provrikningssituation, medan Joakim i det Gversta
exemplet redan klarat av provet. Provsituationen &r inte nérvarande i uppgiften. Av detta fol-
jer att vi inte har en situation i den forsta uppgiften medan vi har det i den andra (“provrik-
ning”).

Det finns analysenheter i larobockerna som vénder sig till eleverna med ett direkt tilltal.
Eleverna uppmanas att utfora olika praktiska 6vningar, undersdkningar, laborationer och
liknande, ofta ska de arbeta i grupp. Det ar underforstatt att vningen ska utforas 1 klass-
rummet, men da det inte nimns explicit i texten far uppgiften ”Nej” som virde pa Plats/
situation.

Tidpunkt och tidsperiod

I kategorin Tid skrivs svaren pa frigan NAR? Kategorin ska hjdlpa oss att se huruvida innehal-
let 1 analysenheterna dr forankrat i tiden, i ndgot slags kalender. Ibland handlar det om en
tidpunkt, ibland om en period.

TID
DEFINITION Svar pa fragan NAR? / VID VILKEN TIDPUNKT ELLER TIDSPERIOD?
MOJLIGA VARDEN NEJ Tidpunkt / tidsperiod anges ej

ALLA MOJLIGA VARDEN | Tidpunkt / tidsperiod anges

Alla tidsangivelser 1 uppgifterna kategoriseras inte som 7id. Har foljer tva fall dédr det ena har
en tidsangivelse medan det andra inte bedoms ha det enligt var definition.

Under en influensaperiod var en dag 8 av 24 elever sjuka i klass 6 a. I klass 6 b med 21
elever var lika stor del av klassens elever sjuka som i 6 a. Hur manga elever var sjuka i
6 b? (Klara matten! 6, uppgift 5315, s. 211)

En fotbollsmatch varar i 90 minuter. Hur ménga minuter ar kvar ndr man spelat 1/5 av
matchen? (Formula 6, uppgift 30, s. 150)

Vagare tidsmissiga uttryck som “influensaperiod” tolkas som en tidsangivelse: Nar? Jo, under
influensaperioden. Men att en fotbollsmatch pagétt i 1/5 av 90 minuter sdger ingenting om
ndr fotbollsmatchen intraffade. Det senare exemplet far ”Nej” for kategorin 7id.

Tva andra uppgifter far exemplifiera andra 6verviganden kring ord med tidsanknytning:

Linn sparar 20 % av sin manadspeng. Det betyder att hon varje manad sparar 30 kr. Hur
stor ménadspeng har Linn? (Matematikboken 6, uppgift 586, s. 312)

Lasse klippte en stor grasmatta. Fore fikapausen hade han klippt % av grdsmattan. Hur
stor del hade han sedan kvar att klippa? (Matematikboken 6, uppgift 389, s. 93)

Svaret pé frdgan NAR? blir i1 det dversta exemplet varje manad”. Svaret pad samma fréga ar
inte lika sjélvklart i det nedre exemplet: ”fore fikapausen™. Vi vet inte vilken fikapaus det &r
men vi beddmer det som en tidsangivelse. Samma sak for nista uppgift, dar ’forsta tvitten”
blir virdet pa kategorin 7id:

Ett tygstycke ar 150 cm. Tyget krymper 8 % vid forsta tvitten. Hur manga centimeter
krymper tyget? (MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 84, s. 84)

Niésta uppgift saknar tidsangivelse:

35 % av ldrarna pa Bjorknésskolan dr min. Hur ménga procent ér kvinnor?
(Matematikboken 6, uppgift 499, s. 113)
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Hiér finns ingen som helst tidsangivelse nimnd och saledes kan tillstdndet pa skolan rada nér
som helst. Vérdet for Tid blir alltsa "Ne;j”.

Det finns dock fall dér det gar att svara pa frdgan NAR? utan att det handlar om en tidsangi-
velse i egentlig mening. I f6ljande exempel kategoriserar vi "kommunalval” som Plats/situa-
tion och inte som 7id.

I ett kommunval rostade 44 % pé socialdemokraterna och 23 % pa moderaterna. Hur
manga procent rostade pa nagot annat parti? (Matematikboken 6, uppgift 579, s. 130)

P& samma sétt gar det att besvara frdgan NAR? 1 nedanstaende uppgift:

Sara springer en bana i skogen. Banan ér 2 400 m lang. Néar Sara har sprungit tva tredje-
delar av banan stannar hon och vilar en stund. Hur ldng stracka har Sara sprungit da?
(Matematikboken 6, uppgift 420, s. 98)

Svaret blir ”Nar Sara har sprungit tva tredjedelar av banan”. Uppgiften beskriver ett hiandelse-
forlopp, men det finns inget som talar om nér Sara var ute och sprang. Kategorin 7id fir déar-
for vardet "Nej”.

Personer

Kategorin Personer svarar pd frigan VEM eller VILKA? Bara ménniskor kvalar in — djur kate-
goriseras under Objekt. Antalet personer som forekommer i uppgiften kategoriseras ocksa
med heltal, med ”’?” om antalet inte framgar av texten eller med heltal med tilligget "B” om
antalet personer inte framgéar av texten utan av tillhorande bild. Om inga personer ndmns i
uppgiften, inte ens ospecificerat som “elever”, sitts Antal personer till 0 och kategorin
Personer lamnas tom.

ANTAL PERSONER

DEFINITION Hur manga personer ndmns i texten?
MOJLIGA VARDEN 0 Inga personer ndmns i texten.
? Personer namns men det framgar inte av
texten eller bilden hur manga
HELTAL Information ges i texten.
HELTAL B Information ges i bilden.
PERSONER
DEFINITION Svar pa frdgan VEM / VILKA?

MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

Foljande uppgift fir virdet "Benny” for kategorin Personer:

En 16rdag kvéll laste Benny 1/5 av en spdnnande bok Hur stor del hade han kvar att 14sa?
(Matematikboken 6, uppgift 386, s. 93)

Déremot finns ingen person i denna uppgift:

Hur ménga procent av hundarna a) dter b) viftar pd svansen c) sitter
(Matematikboken 6, uppgift 558, s. 127; bild hor till uppgiften)
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Tillstind, handlingar och hindelser

En hindelse dr ndgot som har hént, hédnder nu, brukar hinda eller kommer att hdnda. Om vi
inte har en handling har vi ett tillstind. De enheter som beskriver hur nagot &r utan att ha
paverkats av ett tidigare skeende eller utan att beskriva ett intresse som involverar handlingar,
kategoriseras som “Tillstand”.

HANDLING / TILLSTAND

DEFINITION Svar pa frdgan HAR NAGOT HANT / HANDER NAGOT / SKA NAGOT HANDA /
BRUKAR NAGOT HANDA?

MOJLIGA VARDEN HANDLING Ja, en handling namns i texten.
TILLSTAND Nej, ingen handling ndmns i texten

Ett tillstdnd kan ha paverkats av nagot skeende, dvs. dr ett resultat av en hiandelse snarare dn
hindelsen i sig. D4 véljer vi att kategorisera analysenheten som en handling och inte som ett
tillstind. Aven mer passiva skeenden som att ta emot en gava kategoriseras som “Handling”.

Det finns hindelser som snarare &r att betrakta som vanor: att spela ett instrument eller att
spela fotboll 1 betydelsen vara intresserad av att spela. Dessa kategoriserar vi som “Handling”
trots att fragan i1 uppgiften handlar om en egenskap eller ett tillstdnd.

Finns det i uppgiften information om bade handling och tillstdnd, noteras séledes handlingen.
Vi far ddrmed en hierarki dir "Handling” har foretrdde framfor “Tillstand”. Vart syfte &r att
forsoka besvara vilka personer som finns i den gestaltade varlden och vad de gor. Vi ér utifran
vart syfte mer intresserade av vad ménniskor gor 1 vdrlden dn hur vérlden ser ut. Om egenska-
per och tillstdnd ar viktiga i den gestaltade vérlden sa kommer det att framgé av var kategori
Fokus (se s. 59).

Nir vi identifierat en handling i texten noterar vi vilken det dr i kategorin Hdndelse. Har har
vi inga fordefinierade virden utan vi skriver ned det som ndmns i texten och bibehaller da
ocksé det tempus som anvénds.

HANDELSE

DEFINITION Svar pa frdgan VAD HAR HANT / HANDER / SKA HANDA / BRUKAR HANDA?
MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

Vi funderade dver att skilja mellan de hindelser som 4gt rum fore respektive efter textens nu
och de som &r padgaende men valde att avsta d& svarigheterna att entydigt och klart definiera

texternas handlingsperspektiv ibland blev {or problematiskt. Vi tror att vi kan diskutera tids-
aspekterna i de skeenden som beskrivs i analysenheterna dnda.

Haér foljer ndgra exempel:

Lisas bowlinglag bestar av 6 ungdomar. Bara en dr pojke. Hur stor del av laget &r det?
(Klara matten! 6, uppgift 5107, s. 204)

I en skola med 200 elever ar hilften av antalet elever intresserade av fotboll, en fjardedel
av eleverna spelar gitarr, en femtedel av eleverna trinar kampsporter och en tiondel spelar
f16jt. Uttryck ovanstaende i procentform istéllet for brakform.

(Klara matten! 6, uppgift B, s. 228)
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Pelle har en 4 meter lang trilist. Han anvénder hélften till en tavelram och tre femtedelar
av resten till ett modellbygge. Hur ménga meter har han sedan kvar?
(Klara matten! 6, uppgift 5202, s. 207)

Viktor forlorar en sjéttedel av sina kulor. Hur ménga kulor forlorar han?
(Klara matten! 6, uppgift 17, s. 218)

I forsta exemplet har vi ett bowlinglag. Vi kan anta att de faktiskt spelar bowling, &ven om
uppgiften inte handlar om att de spelar. Trots detta kategoriseras uppgiften som Tillstdnd”
eftersom bowlingspelandet inte nimns explicit. I det andra exemplet utfor eleverna inga hand-
lingar utan uppgiften handlar om intressen. Dessa intressen kan dock betraktas som vanor,
nagot som eleverna brukar gora, varfor vi kategoriserar uppgiften som “Handling”. I det tredje
exemplet anvénder Pelle en trilist till en tavelram och ett modellbygge. Det ér tydligt att han
g0r nagot, dvs. att uppgiften har ”Handling”, 4ven om det inte &r det som sjilva frdgan hand-
lar om. I det sista exemplet forlorar Viktor kulor. Att nadgot hdnder ar uppenbart — han forlorar
kulor, fast vi vet inte till vem, men det spelar ingen roll — uppgiften kategoriseras som "Hand-
ling”.

Niér en analysenhet bestér av flera deluppgifter, kan en deluppgift beskriva ett tillstdnd och en
annan en handling, som i nedanstdende exempel:

a) En tredjedel av antalet karameller smakar lakrits. Hur manga karameller smakar lakrits?
b) Emma stoppade en femtedel av karamellerna i munnen pé en géng. Hur manga kara-
meller hade hon i munnen samtidigt? (Klara matten! 6, uppgift 5209, s. 207)

Eftersom vi betraktar dessa deluppgifter som en enhet, blir kategoriseringen lite knivig. Ett
bra analysschema ska ha dmsesidigt uteslutande kategorier, dar en analysenhet inte kan till-
hora tva kategorier samtidigt (se s. 12). Vi ser det som att handlingen tillf6r mer information
och ar viktigare for studien och dess fragor, varfor ovanstdende uppgift blir kategoriserad som
”Handling”. Hdndelse blir ’stoppade karameller i munnen”.

Ett liknande problem har vi i ndsta exempel:

Osterby skolas innebandyturnering stélldes in pa grund av sjukdom. Varje lag skulle ha 6
flickor och 6 pojkar. 1/3 av spelarna i ett lag hade maginfluensa. I ett annat lag hade en
sjattedel av spelarna halsfluss. Hur manga spelare var sjuka?

(Klara matten! 6, uppgift 5212, s. 208)

Innebandyturneringen stélldes in. Det dr en hdndelse. I enlighet med de principer som vi
dragit upp ovan blir uppgiften kategoriserad som “Handling” for Handling/Tillstind och
’stdlldes in” blir vérdet for kategorin Hdndelse. Att bara vara sjuk eller ha maginfluensa &r
déremot inte en handling utan ett tillstand.

Uppgifter som handlar om nedsatta priser ar tillstind sa lange ingen handling finns i upp-
giften. Rabatten i sig utgdr ingen handling.

Hur méanga kronor billigare blir a) en baddrékt b) ett par badbyxor ¢) en bikini
(MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 18, s. 71; till texten hor en bild)

I Singapore dr valutan Singaporedollar. Vilket blir det nya priset nér rabatten dragits av?
(MatteDirekt Borgen 6B, introduktion, s. 88; till texten hor en bild)

En mobiltelefon kostade $60. Vad kostade den nér rabatten dr avdragen?
(MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 97, s. 88; till texten hor en bild)

Anna far 10 % rabatt pa kldderna. Hur mycket billigare blir a) baddrékten b) shortsen
c) toppen (MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 71, s. 82; till texten hor en bild)
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Oversta exemplet ovan kategoriseras som Tillstind”, eftersom vi inte har ndgot verb som in-
dikerar handling utan endast en specificering av att det ar rabatten som uppgiften handlar om.
Uppgiften kunde ha formulerats som "hur stor dr rabatten?”” Det nedre exemplet med Anna
som far rabatt inbegriper en handling, varfor den kategoriseras som ”Handling” och “’far
rabatt” blir hiindelsen. Det andra och det tredje exemplen ovan &r griinsfall. A ena sidan har vi
ingen person som drar av rabatten, & andra sidan har vi handlingar, nimligen “rabatten dragits
av” respektive “rabatten dr avdragen”. Handlingarna beskrivs 1 passiv form och ger egentligen
bara uttryck for exakt vilket tillstdnd fragan handlar om. Var princip att om en handling
ndmns sé ska uppgiften kategoriseras som handling, gor att bada dessa analysenheter katego-
riseras som “Handling”. (Vad géller Interaktion, som kommer diskuteras ndrmare nedan, ar
det bara exemplet med Anna som klassificeras med ”Ja”.)

Att tala ett sprék eller att utdva en religion, dr det handlingar? Ja, kan man tycka. Men nér
uppgiften handlar om statistik, om hur manga procent som ar buddister eller talar tamil, dr det
inte lika sjéalvklart. De uttrycker identitetsaspekter i ett méngkulturellt samhélle snarare &n &r
uttryck for handling. Vi véljer att kategorisera dessa som “’Tillstdnd” eftersom inget faktiskt
hinder i uppgiften:

I Singapore finns det fyra officiella sprak. Hur ménga procent talar a) tamil b) engelska
c) malajiska d) kinesiska? (MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 91, s. 87)

I nésta exempel ar det svért att tolka verbet ”gar”:

Somporns bat gar 30 km/h. Appis bat gar 40 % fortare. Hur fort gér Appis bat?
(MatteDirekt Borgen 6B, uppgift 35, s. 73)

Antingen kan vi tolka texten som att Somporns bat dr ute och kor i 30 km/h, eller att den kan
komma upp 1 hastigheten ifraga. I det forra fallet har vi en handling, i det senare ett tillstand.
Vi viljer att géra den forstndmnda tolkningen, dvs. att uppgiften skildrar en handling.

Det ar heller inte sjdlvklart om det dr en handling eller ett tillstand att fylla ar:

Ett flicklag i handboll har 16 spelare. Tre fjardedelar av flickorna har fyllt 12 ar. a) Hur
manga spelare dr 12 4r? b) Hur stor del av laget har inte fyllt 12 &r &nnu?
(Matematikboken 6, uppgift 413, s. 97)

Vi bedomer att detta inte dr en handling, eftersom det inte dr ndgot som vi manniskor kan pé-
verka. Diarmed kategoriseras uppgiften som “Tillstdnd”. Men hur &r det da att gd i en klass?

I klass 6B finns det 12 flickor. Det dr 4/9 av eleverna i klassen. Hur ménga elever gar i
klass 6B? (Matematikboken 6, uppgift 424, s. 99)

Ovanstaende uppgift berér det som vi tidigare resonerat om for Plats/situation. Vi bedomer
att det inte ror sig om en handling att gé i en klass, utan det &r snarare ett sammanhang eller
en situation som man befinner sig i. Uppgiften klassificeras sdledes som "Tillstand”. Inte
heller 4r det en handling att bo ndgonstans:

En fjardedel av Evas sldkt bor i Sollefted. a) Hur ménga procent av Evas sléktingar bor i
Solleftea? b) Hur ménga procent bor ndgon annanstans?
(Matematikboken 6, uppgift 578, s. 130)

Hade personerna forflyttat sig hade det varit en handling, men nu bor de bara dér och upp-
giften beskriver dirmed ett tillstand.

Att tro eller tinka (pa) nagot ser vi som en handling:

Gerd tror att tre femtedelar ar lika mycket som 40 %. Per tror att det 4r 60 %. Vem har
rétt? (Matematikboken 6, uppgift 7, s. 122)
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Objekt och imneskategori

I kategorin Objekt har vi listat de objekt som ndmns 1 texten. For att léttare se vilka dmnes-
omraden som objekten hor till skapade vi kategorin Amneskategori.

En svérighet med ett 6ppet angreppssitt dr att se vad som saknas. Som ett sitt att komma forbi
det ville vi ha fordefinierade virden for Amneskategori. Det var dock inte sjélvklart hur vi
skulle generalisera objekten och dela in dem i olika fack eller &mneskategorier. Risken var att
var egen syn pa varlden skulle farga av sig alltfor mycket pé kategoriseringen. For att placera
in objekten 1 kategorier och ddrmed gora den gestaltade vérlden innehdllsméssigt mer dver-
skadlig valde vi att ta hjélp av en dagstidnings sétt att kategorisera virlden. En genomgang av
Dagens Nyheter (inkl. sondagsbilaga) gav virden for kategorin Amneskategori med vissa
modifikationer. Dagstidningen har bilagorna ”Motor” och ”Resor”, vilka vi sammanforde till
”Resor & transport”. Avdelningarna "Namn & nytt”, ”Familj” och ”Insidan” har blivit kate-
gorin "Ménniskor”. ”Spel & lek” liksom “Elektronik™ fanns inte representerat som egna av-
delningar i tidningen, men verkar vara ganska viktiga i larobockerna varfor de fick bilda var
sitt nytt viarde. Ur ”Vetenskap” lyfte vi ut "Djur & natur”, som fick bli ett separat varde. Till
bilagan ”Jobb” lade vi till utbildning och skolarbete, och kallar virdet for ”Jobb & utbild-
ning”.

OBJEKT
DEFINITION Svar pa fragan vaD?
MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN
AMNESKATEGORI
DEFINITION Till vilket 6vergripande @mnesomrade hor objekten?
MOJLIGA VARDEN POLITIK Politiska nyheter
SVERIGE Sakinnehall, nyheter
VARLDEN Andra lander
EKONOMI Konsumtion och produktion, handla,

kopa och sélja, pengar

SPORT & MOTION

Inte bara sport och tavlingsidrottande
utan Inkluderar motion

KULTUR & NOJE

Litteratur, film, teater etc.

SPEL & LEK Spel, lekar

MANNISKOR Saker som handlar om manniskor sdsom
kon, alder och harfarg

RESOR & TRANSPORT Semesterresor, resor till och fran
skola/arbete samt fardmedel (cykel, bil,
flyg, bat, buss)

BOSTAD Bostad, hem & tradgard, inredning

VETENSKAP Fysik, kemi, biologi, milj6, ekologi etc.

DJUR & NATUR

Blommor, trad och olika djur

KLADER & SMINK

Klader, skor, vaskor, accessoarer och
smink

JOBB & UTBILDNING

Arbetade timmar, arbetsuppgifter, prov
och liknande

HALSA

Sjukdomar, sémn
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MAT & DRYCK Inkl. livsmedel, flaskor, glas

ELEKTRONIK Dvd, mp3-spelare, datorer, telefoner
m.m.
HOBBY & SLOJD Inkl rit- och skrivdon, saxar, snoren,

knappar och liknande

Vi har valt att inte begriinsa antalet virden for varje analysenhet for Amneskategori. Detta
innebdr att en analysenhet kan ha flera virden, men ett objekt tillskrivs bara en &mneskate-
gori. Ett alternativ hade varit att begrénsa virdet till det mest framtrddande objektet eller till
analysenheten som helhet. For att vara sdkra pd att inte missa ndgon intressant aspekt nir vi
tolkar resultaten ir det béttre med flera virden for Amneskategori 4n att reducera informa-
tionsinnehdllet i det undersokta materialet for mycket.

Ett objekt kan alltsa bara ges bara ett varde. Nar flera objekt forekommer, vilka kan hinforas
till olika &mneskategorier, kategoriserar vi analysenheten utifrén samtliga &mnesomradden som
analysenhetens objekt faller under, utan inbordes hierarki. En analysenhet kan dérfor {2 flera
virden for Amneskategori. Exempelvis:

En dvd-spelare hade kostat 4 400 kr. Priset sdnktes med 25 %. a) Hur mycket sénktes
priset? b) Hur mycket kostade spelaren efter sénkningen?
(Matematikboken 6, uppgift 563, s. 128)

Ovanstaende uppgift kategoriseras med virdena “Elektronik” och "Ekonomi”. Dvd-spelaren
hanfor till det forstndmnda och priset till det sistndmnda.

Precis som vid tillimpningen av de andra kategorierna forekommer gréansfall, finns de dven
hir. Material och verktyg som forekommer i klassrummet som fargpennor, klister, saxar,
sndre, rep och dylikt har vi valt att kategorisera som "Hobby & sljd”. Det dr ingen optimal
16sning, men nidgonstans maste de hamna.

En annan svérighet dr gransen mellan ”Bostad” och ”Djur & natur”. I "Bostad” inkluderar vi
hem och tradgard, sdsom staket, grismattor och rabatter. Petunior ar odlade blommor, men i
egenskap av blommor har vi valt att klassificera dem som ”Djur & natur”:

En blomsterhandlare rdknar med att sdlja 1 000 petunior. Varje petunia har kostat honom
2,80 kr. Hur mycket maste han sélja varje petunia for om hela vinsten ska bli 3 000 kr?
(Klara matten! 6, uppgift 563, s. 128)

Vid inplacering av objekt i &mneskategorier dr det svart att inte ta in kontexten, dvs. att inte
bara se till objekten som ndmns i analysenheten. Petuniorna i uppgiften ovan forekommer inte
1 anslutning till ndgon bostad, ddremot handlar uppgiften ocksd om vinst. Den kategoriseras
darfor aven som “Ekonomi”. Vid bedomningen ser vi séledes dven i viss méan till annan infor-
mation i uppgiften. Exempelvis kategoriseras att se pa TV eller titta pd video som
”Elektronik” men dven som “Kultur & noje”. Det dr ocksa en anledning till att vi bytte namn
frn Objekt nivd 2 till Amneskategori.

Niésta exempel belyser ett fenomen som hor sportvirlden till:

I Holsta skola fanns tre sjitteklasser. En tredjedel av varje klass hejade p& Vistra
Frolunda. Néar man samlade alla Frélunda-fans visade det sig att det var olika manga
elever fran klasserna. Hur kunde det blir s&? Motivera ditt svar med ett exempel!

(Klara matten! 6, uppgift 563, s. 128)

Att heja pa ett lag dr inte att sporta, men Véstra Frolunda tillhor sportvirlden i denna kontext
och Frolunda-fans likasa. De kategoriseras séledes som ”Sport & motion”.
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Interaktion

Personerna som ndmns i texterna kan samspela med varandra. Om interaktion dger rum
tilldelas Interaktion vardet ”Ja”, och vi noterar i kategorin Interaktionstyp vad interaktionen
bestar i. Om inget samspel mellan personer dger rum far vi virdet ”Nej” pa Interaktion och
kategorin Interaktionstyp lamnas tom.

INTERAKTION
DEFINITION Ager nagon interaktion rum?
MOJLIGA VARDEN JA Ja, interaktion &ger rum.
NEJ Nej, interaktion ager inte rum.
INTERAKTIONSTYP
DEFINITION Vad for slags interaktion?

Hur eller pa vilket satt interagerar personerna?

MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

Ett tydligt exempel pé interaktion har vi i nedanstdende exempel, dir interaktionen bestér i
”spelade ishockeyspel”:

Mihir och tre kompisar spelade ishockeyspel i stéllet for att se pa filmen. De spelade en
serie ddr alla moter alla en gdng. Hur ménga matcher spelades?
(Matematikboken 6, uppgift 491, s. 110)

Ett mindre tydligt exempel pd interaktion dr en uppgift som vi diskuterade tidigare med
avseende pa handling:

Viktor forlorar en sjittedel av sina kulor. Hur ménga kulor forlorar han?
(Klara matten! 6, uppgift 5202, s. 207)

Viktor forlorar kulor, s& ndgot slags interaktion dger rum, &ven om den inte ndmns i direkta
ordalag. Nu kan forvisso “’forlora” ocksa vara liktydigt med “tappa”, vilket inte forutsitter
interaktion med ndgon annan person. Eftersom det handlar om kulor, och andra uppgifter som
handlar om kulor dven handlar om att spela kula, sa tolkar vi ’foérlora” som “’forlora i spel”,
och spelet antas inbegripa interaktion (med anonym motspelare). Virdet péd kategorin Inter-
aktion sitts till ”Ja” och Interaktionstyp till ”forlora”. Andra hindelser som inbegriper inter-
aktion dr exempelvis att kdpa eller betala for nagot, liksom att sélja nagot eller att dela pa
nagot:

Peter koper en ny cykel for 4 000 kr han betalade en femtedel av priset kontant. Hur

manga kronor hade han kvar att betala? (Formula 6, uppgift 83, s. 163)

Daniel och Julia skall dela pa 40 kr. Daniel skall ha tva femtedelar och Julia resten.
a) Hur manga kronor far var och en?
b) Hur stor del av pengarna fér Julia? (Matematikboken 6, uppgift 416, s. 97)

I bada dessa uppgifter samspelar personer med varandra, &ven om siljaren inte ndmns i texten
forutsitts nadgon ta emot Pelles pengar. Daremot ser vi inte att betala skatt som nagon interak-
tion mellan personer. Det ricker heller inte med att ndimna ordet ’konsert” for att vi ska ha
personer som interagerar:

En konsert varar i 2 }4 timme. Hur manga minuter har gétt efter 2/3 av konserten.
(Formula 6, uppgift 82, s. 163)
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Eftersom vi inte har en handling uttryckt i verbet och inte heller nagra personer ger vi uppgif-
ten vardet "Nej” {or Interaktion.

I f6ljande uppgift dger interaktion rum eftersom festdeltagarna iter tillsammans:

Mihirs mamma hade kokat 75 korvar. Efterat fanns det en femtedel av korvarna kvar. Hur
ménga korvar &t de?
(Matematikboken 6, uppgift 487, s. 109)

Nir vi har personer som éter, men det framgar inte att de dter samtidigt utan efter varandra,
uppfattar vi det inte som interaktion:

Lina dter upp hélften av svamparna i en godisskal. Lukas dter sedan upp en tredjedel av de
svamparna som finns kvar. De sista svamparna &ter Lasse upp. Hur manga svampar fanns
det i skalen fran borjan om Lasse at 24 svampar? (Matematikboken 6, uppgift 10, s. 134)

Flickorna i ndsta uppgift plockar béar, men det finns inget som séger att de samspelar nér de
gor det. De kan lika gérna gora det pd varsitt hdll och sedan ldgga ihop béren. Dérfor laser vi
inte in ndgon interaktion 1 texten:

Hanna plockade 8 liter hjortron. Ulla plockade 25 % mer &n Hanna. Isak plockade i sin tur

20 % mer an Ulla. Hur ménga plockade de tillsammans?
(Matematikboken 6, uppgift 539, s. 121)

Fokus

Uppgifter innehéller ndgon fraga eller uppmaning till eleverna. Fragan eller uppmaningen
riktar ldsarens uppmairksamhet mot vissa saker eller fenomen. Dessa hamnar dé 1 fokus och
tolkas som extra viktiga.

I kategorin Problem/frdga noterar vi vilken fraga som stills eller uppmaning som gors. I
Fokus noterar vi objekt, egenskap eller liknande som frigan eller uppmaningen handlar om
och elevens uppmairksamhet riktas mot.

PROBLEM / FRAGA

DEFINITION Vilket frage-/uppmaningsuttryck anvands finns i analysenheten?
MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

FOKUS

DEFINITION Vad fragas det efter?
Vad ska eleven fokusera pa?

MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN

Virderingar

Finns det nigra varderingar i texten — manifesta eller latenta? Exempelvis, delas virlden upp i
kategorier (t.ex. kon)?

VARDERINGAR

DEFINITION Ger texten uttryck for nagra varderingar?
MOJLIGA VARDEN ALLA MOJLIGA VARDEN
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Bilaga 3: Resultat fér Amneskategori

Tabellen visar vilka amneskategorier som forekommer i analysenheterna med konkret
referens. Eftersom varje analysenhet kan ges flera virden for Amneskategori beroende pa
vilka objekt som ndmns i texten, blir summan storre dn antalet analysenheter med konkret
referens (vilka dr 516 till antalet). Den relativa frekvensen &r antal forekomster av respektive
varde relativt totalt antal varden (609).

Relativt tot.
antal listade
Antal kategorier
Bostad 14 2%
Djur & natur 60 10 %
Ekonomi 90 15 %
Elektronik 20 3%
Hobby & sl6jd 24 4%
Halsa 12 2%
Jobb & utbildning 26 4%
Klader & smink 26 4%
Kultur & noje 31 5%
Mat & dryck 113 19 %
Manniskor 44 7%
Nej 1 0%
Politik 2 0%
Resor & transport 45 7%
Spel & lek 28 5%
Sport & motion 41 7%
Sverige 3 0%
Vetenskap 6 1%
Varlden 23 1%
Summa 609 100%
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