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Bakgrund

Nationella- och internationella undersdkningar visar att svenska elever har svaga och forsdmrade kunskaper i
matematik. Barnets forkunskaper inom matematik 14ggs mycket tidigt och skolans forsta ar &r viktiga for elevens
fortsatta ldrande. Dessa kunskaper ldggs som grund for eleven att bygga vidare pa. Vi har under vér
verksamhetsforlagda utbildning uppmérksammat elever som har stora svérigheter med enklare
additionsuppgifter. Detta vickte var nyfikenhet pa hur elever tinker runt rékning i addition och hur liraren
hanterar detta. Med dessa utgangspunkter har vi valt att kartlagga elevers kunskaper inom addition i fyra klasser
i arskurs 2. Vi har dven intresserat oss av vilka faktorer som eventuellt kan paverkar elevers kunskaper och
svérigheter i addition.

Syfte

Syftet med vért examensarbete dr att titta ndrmare pa elevers kunskaper i arskurs 2 inom rikneomradet addition,
samt stélla detta i relation till lirarens undervisningsmetoder och rutiner kring diagnoser. Vi vill se om eleverna
har forstaelse for strategier som underléttar for dem eller om de har fastnat i tidskravande och komplicerade
tankeformer. Vi vill ta reda pé varfor dessa problem uppstér och vilka didaktiska konsekvenser det kan leda till
samt se nya mojligheter till inldrning. Var huvudfraga ar: Vilka kunskaper har eleverna i addition och vilka
raknestrategier anvénder de sig av samt vilken uppfattning ldraren har om elevernas kunskapsnivaer och hur hon
hanterar dessa?

Metod

Studien genomfordes med hjélp av elevdiagnos och elevintervju av elever i arskurs 2 samt lararintervju.
Eleverna fick genomfora tva diagnoser. Den forsta diagnosen var uppbyggd av additionsuppgifter inom
talomrade 1-9 och den andra diagnosen inom talomrade 10-19. Vi valde att anvénda oss av en blandning av
strukturerade och halvstrukturerade intervjufragor till savél elever som lédrare for att ge utrymme for eventuella
foljdfragor. Pa detta tillvigagangssatt fick vi med information som annars kanske hade gatt forlorad.

Resultat

I studien har det visat sig att elevers kunskaper i addition skiljer sig stort. Vi kan konstatera att en del elever
anvinder sig av enkla rdknestrategier och har forstielse for tals uppbyggnad medan andra har brister i sin
taluppfattning och anvénder sig av komplicerade raknestrategier. Vidare verkar det som om det finns ett flertal
faktorer som kan paverka elevernas kunskaper. Lérarens rutiner kring diagnoser och individualisering 4r en av
dessa. Andra faktorer dr lararens val av arbetsmetoder och arbetsformer och hur de tolkar styrdokumenten.
Lararna lagger ner mycket arbete pa att utoka forstaelsen och mindre arbete med att Gva tabelltraning. Vi har
insett betydelsen av att kartldgga elevernas kunskaper och lata dessa styra vid individualisering. Alla elever har
rétt till en undervisning som dr anpassad till deras egen niva och forutsittningar. Slutligen har vi &nnu en gang
fatt bekriftelse pa vérdet av att genomfora en malstyrd undervisning dér elevens lust att ldra star i centrum.
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1 Inledning
1.1 Bakgrund

1.1.1 Elevers grundliggande problem med matematik

Enligt Skolverkets rapport (2003:57) visar nationella- och internationella undersdkningar
(PISA, TIMSS) att svenska elever har svaga och forsimrade kunskaper i matematik. Pa sju av
gymnasieskolans program dr andelen IG hdgre dn 60 % pd A-kursprovet i matematik (NCM
2001:59). Ett sétt att {4 inblick i problemet ar att gé tillbaka till de tidigare skoléaren, da
elevernas matematiska forkunskaper ligger som grund for fortsatt ldrande. Vi har under vér
praktik ute pa skolorna uppmérksammat en stor mingd elever som har svart for enklare
rdkneoperationer av additionstal. De rdknar gérna pé fingrarna och har svért att se relationer
mellan talen. Detta vickte var nyfikenhet pa hur elever tinker runt rdkning i addition och hur
lararen i sin tur hanterar detta. I ldroplan for det obligatoriska skolvdsendet anges att varje
elev efter avslutad grundskola skall ”kunna beharska grundldggande matematiskt tdnkande
och kunna tillampa det i vardagslivet”. Genom laroplanen Lpo 94 6kade ldrarens ansvar att
planera undervisningen pa grunder som skall fora “alla elever” till ovanstdende fardigheter.
Ett problem med detta som vi ser det, &r att det finns lika minga sétt for lararen att tolka
malen som det finns olika behov for varje enskild elev att kunna nd dem. Kan en elevs
framtida mojligheter att nd malen 1 &mnet matematik vara avgorande beroende pé lararens
arbetsmetoder? Skolverkets rapport (2003:34) visar att ldraren &r den absolut mest viktigaste
faktorn:

Lararen anges samstaimmigt av eleverna som den absolut viktigaste faktorn for lusten att léra.
Det giller alla elevgrupper vid alla enheter. Lararens engagemang och forméga att motivera,
inspirera och kunna férmedla att kunskap &r en gladje &r central. Eleverna 6nskar ldrare som har
tilltro till elevernas forméga att ldra t ex matematik, har kunskaper i amnet, som &r lyhorda for
vad eleverna har svért att forstd och som kan forklara bra. Larare som formedlar lust att ldra
formar anknyta till verkligheten, engagerar elever i utmanande samtal och visar hur kunskapen
anvands.



2 Syfte och problemformulering

Syftet med vart examensarbete &r att titta ndrmare pa elevers kunskaper 1 ar 2 inom
rdkneomradet addition, samt stdlla detta i relation till ldrarens undervisningsmetoder och
rutiner kring diagnoser. Vi vill se om eleverna har forstielse for strategier som underlattar for
dem eller om de har fastnat i tidskrdvande och komplicerade tankeformer. Vi vill ta reda pa
varfor dessa problem uppstar och vilka didaktiska konsekvenser det kan leda till samt se nya
mdojligheter till inldrning. Vi vill 4ven jamfora elevernas kunskaper och liararnas
arbetsmetoder 1 de tva skolor som ingér i var studie.

2.1 Fragestillningar

1. Vilka kunskaper har eleverna i addition?

2. Vilka réknestrategier anvander sig eleverna av i addition?

3. Vilken uppfattning har lararen om elevernas kunskaper i addition?

4. Vilka arbetsmetoder har ldraren och hur hanterar hon elevernas olika kunskapsnivéer?



3 Litteraturgenomgang

Litteraturgenomgéngen inleds med ett historiskt perspektiv som tar sin borjan for 30 000 ar
sedan och leder oss fram till vad vi i skolan star infor idag. Vi tycker det dr en naturlig vég att
borja med matematikens ursprung for att 6ka forstaelsen for elevers eventuella problem runt
tallinjen och ridkning i addition. Vi har dven refererat till de senaste styrdokumenten och synat
dessa fran tva perspektiv, genom eleven och lararen. I nésta stycke gér vi in i barnets forsta
mote med matematiken. Eftersom examensarbetet kretsar runt addition, dgnas en relativt stor
del av litteraturgenomgéngen &t att beskriva forskares olika syner runt taluppfattning samt
additionens grundstrukturer, tekniker och riknelagar. Vi har dven gétt in pa elevers
svarigheter eftersom detta dr en stor del av var studie. Slutligen presenterar vi olika aspekter
utifrén lararens arbetsmetoder kring diagnostisering, individualisering, konkretisering och
automatisering.

3.1 Matematikens ursprung och historia

For att visa antal héller ett barn ofta upp fingrarna pa handen eller ritar streck och figurer.
Detta har vi ofta sett pa vara praktikplatser i skolorna. Johansen Hoines (2004:11-12)
beskriver detta som ett naturligt satt for barnet att uttrycka antal. Hon beskriver att det &r
rimligt att anta att ménniskan borjade rdkna redan i forhistorisk tid och visade antal genom
olika symboler. Detta mot bakgrunden av att arkeologer har hittat bevis pa detta. I
Tjeckoslovakien fann man 1937 ett vargben som var 30 000 ar gammalt med inristade skaror,
grupperade i fem grupper. Med anledning av att skdrorna &r grupperade tror forskare att det
kan rora sig om ett grundtal for ett talsystem med grundtalet fem som utgangspunkt.

Hiér ar det vart att nimna vart talsystem som ar uppbyggt med basen 10. Johansen Hoines
(2004:17-18) gér vidare in frén ett historiska perspektiv och menar att det finns flera talsystem
som &r uppbyggda utifran ett system med basen 10. Redan fore det skrivna ordet hade
méinniskan symboler for tal. Exempelvis under den fornegyptiska perioden 3 000 f. Kz,
anvéndes inristade symboler for att markera ett visst antal, t ex. oxar eller getter. Egyptierna
skrev talen 1-10 med streck ex.1, 11, 111, 1111, osv. Talet 10 hade symbolen U. Att skriva
storre tal med detta system blev av naturliga skil tidskrdvande och senare utvecklades ett
positionssystem for att ge talets position sitt viarde. Johansen Hoines (2004:20) beskriver
Piaget uppfattning om barns intelligensutveckling:

Piaget hor till dem som hivdar att det finns mycket som tyder pa att barns intelligensutveckling i
matematik foljer den historiska kunskapsutvecklingen. Dar ménskligheten behdvde lang tid pa sig
att utveckla en bestimd kunskap ar det rimligt anta att det ror sig om en kunskap som barnen
behdver god tid for att tilldgna sig. Ett exempel &r utvecklingen av positionssystemet, som
ménskligheten behovde flera tusen ar for att fullborda.

Myndigheten for skolutveckling (2003:7) beskriver hur Sverige fick sin folkskola 1842 och
sedan dess har man ansett att grundldggande matematik hor till de fardigheter som alla barn
ska inhdmta under sin skolgang. Synen att inte alla barn kan lira sig detta och att matematik
ar ett abstrakt och svart &mne har dven hdngt med. Eftersom matematikkunskaper ar létt att
mata har man varit snabb med att skilja de intelligenta fran de obegévade. Skolan har liksom
samhéllet fordndrats sedan dess. I dag styrs skolan av en ldroplan som menar att alla elever
skall ha mgjlighet att skaffa sig matematikkunskaper for att 16sa vardagsproblem. Det dr en
demokratisk rattighet att kunna f6lja med i samhéllets ekonomi och undervisningen skall
anpassas till varje elevs forutsittningar och behov.



3.2 Styrdokumenten

Under 80-talet genomfordes den s.k. IEA-unders6kningen (International Association for
Evaluation of Educational Achievement) som visade att svenska elevers prestationer var
genomsnittligt sémre én motsvarande elevgrupper i flertalet andra ldnder. Detta ndmner
Malmer (1999:21-22). Delvis pa grund av ovanstdende resultat fick skolan en tydligare
malstyrning genom den nya ldroplanen Lpo 94 och en inriktning fran kvantitativa kunskaper
till mer kvalitativa kunskaper.

3.2.1 Lirarens uppdrag enligt Lpo 94

Enligt ldroplanen for det obligatoriska skolvdsendet(LPO 94), forskoleklass och
fritidshemmet skall ldraren anpassa undervisningen till varje elevs forutsittningar och behov
samt svara fOr att eleverna far prova olika arbetssitt och arbetsformer. Léararen skall &ven med
utgdngspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper frimja
elevernas fortsatta lirande och kunskapsutveckling. I ldrarens uppdrag ligger ett stort ansvar,
eftersom endast syfte och mil anges i kursplanen. Det &r upp till liraren sjélv att planera och
bestdmma hur undervisningen skall gé till. Detta betyder att elevers forutsittningar att n
malen kan varieras.

3.2.2 Kursplanen i matematik

I kursplanen 1 matematik specificeras mél som eleven skall ha uppnétt i slutet av det femte
skoléret. Vi har tagit med de mal som vi tycker r relevanta for var studie kring addition.
Eleven skall ha forvérvat sddana grundldggande kunskaper i matematik som behdvs for att
kunna beskriva och hantera situationer och 16sa konkreta problem i elevens narmiljo.
Inom denna ram skall eleven:

— ha en grundldggande taluppfattning som omfattar naturliga tal och enkla tal 1 brdk- och
decimalform.

— forsta och kunna anvinda addition, subtraktion, multiplikation och division samt kunna
upptéicka talmonster och bestimma obekanta tal i enkla formler.

— kunna rédkna med naturliga tal — i huvudet, med hjalp av skriftliga raknemetoder och med
minirdknare.

Skolan skall i sin undervisning i matematik stréva efter att eleven:
- inser vérdet av och kan anvdnda matematikens sprak, symboler och uttrycksformer.

- Forstar och kan anvinda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera samt muntligt
och skriftligt forklara och argumentera for sitt tinkande.

3.3 Barns forsta mote med matematik

Ahlberg (1994:15) forklarar att barns forsta intrdde 1 matematikens virld dr en process som
inleds vid mycket tidig alder. Deras matematiska kompetens har sina rotter i tidiga former av



matematiska begrepp som fortlopande byggs upp genom barnens samspel med féremél och
ménniskor i1 vardagslivet. Barns kunskap om matematiska begrepp och rakneférdighet har sina
rotter 1 de ”fornumeriska” begrepp som utvecklas fortlopande genom att barnet uppfattar och
jamfor olika mangder och kvantiteter. Barnen ordnar och parbildar olika foremal och de
jamfor form, storlek, méngd och massa. Heiberg Solem & Reikeras (2004:10) beskriver hur
barn bygger upp och uttrycker matematik. Barn moter matematik naturligt i sin vardag.
Exempelvis fyradringen som dr med och handlar i butiken och far viga apelsinerna och
dérefter leta fram 3 brod. For barn utvecklas och uttrycks matematiken nér de fir pendla
mellan handling och tinkande, genom matematiska aktiviteter. Att tdnka, uttrycka sina tankar
och att handla blandas samman. Detta blir tydligt nér vi granskar det aktiva, lekfulla och
utforskande barnet. Sterner (2000:216) ndamner Vygotskys teori runt barnets inldrning.
Vygotsky menar att begreppsutvecklingen och formégan att skapa nya tankestrukturer
utvecklas 1 ett socialt samspel, i interaktionen mellan ménniskor. Vygotsky har dven hdavdat
att spraket har stor betydelse for all inlarning. Spriket leder barnets utveckling framét och
sprak och tanke utvecklas i1 en stdndig pagaende dialektik. Smith (1997:19) skriver f6ljande
om sprakets betydelse for matematikinldrningen:

In infancy and toddlerhood, children begin to acquire many language concepts. School
experiences extend and enrich language learning. While some children come to school
with an extensive ability to communicate, others need help in developing a rich repertoire
of shared meanings. The language of mathematics is embedded in the development of
many verbal communication skills.

Aven Johnsen Hoines (2004:34) beskriver vikten av sprakliga begrepp i matematik.
Rékneorden ar en naturlig del av barns sprak och orden anvinds innan de har byggt upp ett
talbegrepp. Detta betyder inte att de har forstaelse for rdkneordens innebord men sa
sminingom far barnet storre behov av att anvdnda och forstd de matematiska begreppen och
dé anvinder de dessa mer medvetet i ritt sammanhang.

Ahlberg (2000:9) beskriver hur viktigt det forsta motet dr for barnet, nir de moter
matematiken 1 forskolan och i skolan. Hon menar att detta méte kan paverka elevens framtida
forhallningssitt och mdjligheter till att 14ra matematik. Den matematiska kunskapen hos sma
barn r olika beroende pa de erfarenheter som de bar med sig frdn hemmet och forskolan. Hur
ménniskor forstar sin omvarld utvidgas och fordjupas stindigt genom olika erfarenheter vi gor
1 vart dagliga liv. Den kunskap vi skapar ar beroende av hur vi erfar, upplever och forstér de
situationer och sammanhang som vi ar delaktiga i. Ahlberg menar vidare att barnens
mojligheter att ldra frimjas da ldraren fran borjan tar sin utgangspunkt i barnens tidigare
erfarenheter och vidgar deras erfarenhetsvérld genom att ge dem nya upplevelser som skapar
nyfikenhet och lust att ldra. Kilborn (1989:10) menar att barn tidigt borjar att utveckla
talramsan (talraden) som ett instrument med vars hjélp barnet kan bestimma antalet foremal i
en mingd. Parallellt med talramsan lir sig barn att kdnna igen antal i monster, exempelvis 5
pa en tirning. Dessa fardigheter har de flesta barn tilldgnat sig fore skolstart men det finns
undantag. Kilborn menar vidare att for en lagstadielédrare dr det viktigt att bygga upp en
vélplanerad undervisning om det grundlaggande rdknandet. Det ar fordelaktigt om denna
undervisning kan bygga pa uppriknandets idé och pa hur barn brukar tilligna sig denna.
Kilborn (1989:25) nimner att addition i sin enklaste form kan reduceras till upprakning.
Eleven utgar fran tva eller flera méngder med foreméal. Dessa mangder slas ihop till en ny
méngd (unionsméingden) som innehaller alla féremél frdn de givna mingderna. Eleven gor
darefter en upprikning av foremélen 1 unionsmangden och far da svaret: "Hur manga ar
foremélen tillsammans?”. Kilborn skriver dven att denna definition av addition &r intuitivt klar
for de flesta barn redan innan de borjar skolan men att den inte innehaller nagon teknik for



addition och darfor opraktisk da eleven skall utféra mer komplicerade berdkningar. Syftet
med undervisningen bor vara att utveckla allt mer effektiva tankar for addition.

3.4 Tal och rakning

De mest intressanta fragestéllningarna inom matematikdidaktisk forskning &r hur barn {f6rstér
tal och lér sig rdkna. Inledningsvis gér vi in pa grundldggande taluppfattning f6ljt av en mer
detaljerad beskrivning av taluppfattning med en del exempel pa uppgifter. Dérefter foljer en
beskrivning av additionens grundstrukturer, tekniker och réknelagar. Slutligen gar vi in fran
tva perspektiv, genom elevers svirigheter och lirarens arbetsmetoder.

3.4.1 Uppriknandets fem principer

Kilborn (1989:10-11) ndmner de tva amerikanska forskarna Gelman och Gallistel och enligt
dem bygger uppriaknandet pa fem principer. De menar att dessa principer ar s& fundamentala
for vért tinkande att de 1 det ndrmaste ar genetiskt nedédrvda. Kilborn beskriver att de flesta
barn behdrskar de fem principerna redan innan de borjar skolan och principerna ér viktiga for
att kunna utveckla en uppfattning om tal. Detta dr en viktig kunskap for ldraren om eleverna
och kan erhallas genom att genomfora diagnos pa eleverna. Kilborn (1989:11-13) anger dessa
5 principerna:

1. Ett - till - ett principen
para ihop t.ex. siffran 5 med en enhet.
2. Den stabila ordningen
1,2,3,4...
3. Kardinaltalsprincipen
sista siffran = antal
4. Abstaktionsprincipen
alla slags foremal kan rdknas trots att vi inte ser dem.
Vi kan tala om 3 stycken men inte se.
5. Den irrelevanta ordningens princip.
Ett visst antal kan rdknas i vilken ordning som helst utan att paverka det totala antalet.

3.4.2 Fem aspekter av god taluppfattning

Ahlberg (2000:39)ndmner Reys och Reys som har en annan beskrivning pa vad de 5 aspekter
for vad en god taluppfattning av tal innebar:

1. Forstaelse for tals storlek och betydelse.
Subitizing — se grupperingar upp till sju/atta.
Unitizing — gruppera i enheter
Positionssystem — en-, tio- och hundratal.

2. Forstaelse av tals relativa storlek.

Relationen mellan 100 och 1000 t.ex.

5 pinnar = 5 myror
3. Forstaelse av ekvivalenta uttryck.

Samma tal pé olika sétt.

tex.11=10+1o0ch9 +2.
4. Kinnedom om tals uppdelning och delbarhet.
5. Forstaelse for och anvindning av riknelagarna.



3.4.3 Vad menas med taluppfattning?

Diamantprojektet, Skolverket (in press, 2007) har dven en aspekt av vilka delar
grundlidggande taluppfattning kan omfatta:

1. En ké&ndafoér hur tal ar uppbyggda

Det gdller t.ex. att kannatill talens ordning och talens grannar sdsom att 6 + 1 = 7 eftersom 7
ar talet efter 6. Det géller ocksa att kannatill uppbyggnaden av vart positionssystem med
basen 10, till exempel att talet 18 & komponerat av 1 tiotal och 8 ental. (Detta kan underl&tta
for elevernavid rakning av storre tal, exempelvisom 3 + 4 = 7 dad &r 13 + 4 = 17 genom att
addera entalen for sig och sedan lgga patiotalet.) Eleverna behdver ocksa behérska 10-tals-
och 100-tals 6vergangar sdsom att 8 + 3 = 11, vilket senare skall generaliserastill 98 + 3 =
101.

2. De grundlaggande rdknelagar na

De grundldggande riknelagarna dr de kommutativa och associativa lagarna samt den
distributiva lagen. Det dr med hjilp av dessa lagar man kan analysera tal och dela upp dem i
termer och faktorer. Det ér pé dessa lagar de viktigaste aritmetiska operationerna bygger.
Exempel pa kommutativa och associativa lagarna dr att 8 + 7 kan berdknas genom att talet 7
delasuppi2 +5. Genomatt 8§ +2=10gerdetisintur 8§ +7=10+ 5.

De grundldggande ridknelagarna kan anvéndas 1 foljande situationer. Det &r ldttare att berdkna
5+32 som 32 + 5. For den som vill bli duktig i huvudrikning &r det viktigt att beharska den
hér typen av operationer. Men da kriavs det att man kan utféra dem 1 huvudet och med flyt.

3. Tals avrundning

Vid all berdkning &r det viktigt att kontinuerligt kunna gora en rimlighetsbeddmning av det
man gor. For den som kan gora bra avrundningar at tal &r det ocksé enkelt att genom
overslagsrikning gora ldmpliga rimlighetsbedomningar. Detta ger samtidigt en
sdkerhetskénsla under hela berdkningen. (Ett exempel pé detta ar att 12 + 9 ar ungefar lika
med 10 + 10. Ett steg langre kan vara att rikna 12 + 10, vilket dr 1 for mycket, alltsa 21).

3.5 Additionens uppbyggnad

Kilborn (1989:47-48) delar in additions uppbyggnad genom grundstukturer, tekniker och
raknelagar.

3.5.1 Additionens grundstrukturer

For att barnet skall upptécka operationens mening ar det bra att 16sa kontextuella problem.
Dessa kan vara av olika strukturer och for addition finns det tvd grundstrukturer. Den ena
strukturen dr dynamisk och den andra ir statisk. Definitionen av addition sdger att om man
kénner till delarna en enhet bestar av, anvénds addition for att ange helheten i termen av
delarna. Addition kan alltsd anvdndas bade i dynamiska som statiska sammanhang.

Dynamisk modell.
Inforliva, fordndring — fran borjan — resultat



Exempel pa tankeform: Stina har 10 kronor. Olle ger henne 5 kronor. Hur manga kronor har
Stina nu? Det blir 15.

Statiska modell.

Del — del = hel

Exempel pa tankeform: Kalle har tre katter och en hund. Hur ménga djur ar det sammanlagt?
Det ér fyra djur.

Kilborn (1989:33-34) menar att likhetstecknet innebdrd kan uppfattas pa olika sitt:

Det finns ménga som hdvdar att 4+3 skall utldsas ”fyra plus tre blir lika med sju”. Den gruppen ger
likhetstecknet en statisk innebdrd. Andra hdvdar att det skall utldsas ”fyra plus tre blir lika med
sju”. Den gruppen ger likhetstecknet en dynamisk innebord. Den forra gruppen brukar ofta traka
den senare, med fragor som hur de tolkar 7=3+4 ... Pa samma sétt som ett visst ord eller uttryck
kan betyda olika saker, s& kan likhetstecknet ha olika betydelser. Men man loser inga problem,
genom att enbart acceptera en av dessa betydelser. Det ér battre att lyfta fram och bearbeta de olika
betydelserna. Det underlédttar elevernas mojligheter att tinka och kommunicera.

Malmer (1999:119) menar att eleverna kan arbeta med riaknesagor for att f4 en djupare forstaelse for
att likhetstecknet innebér en likhet. Ex. Av 8 barn ér det 5 pojkar och 3 flickor. Har elevens arbetat
med namn for samma tal, dr det naturligt att skriva 8= 5+3. Hér gar vi fran helheten till delarna. Hon
menar att detta arbete med likhetstecknets betydelse kan vara till stor hjélp vid senare algebran da
eleven fran borjan har lért sig att tecknet innebér en likhet. Malmer menar att en larare bor foregd med
gott exempel och skapa denna forstéelse for eleven.

3.5.2 Additionens tekniker

Carpenter & Moser (1984:189)ér tva forskare som under 80- talet bedrev en omfattande
forskning om hur barn uppfattar grundldggande addition. De diagnostiserade och intervjuade
barn i de tidigare skolaren under 3 &rs tid. De undersokte hur barn valde strategier for rakning
i addition:

When children have several strategies available, they often use them interchangeably rather than
exclusively using the most efficient one. Even when a more efficient strategy like counting-on from
larger has been acquired, children often revert to a less efficient strategy like counting-all

Barnet anvinder sig av olika tekniker vid uppriakning av addition. De startar oftast med
upprakning fran borjan for att sedan ga framét i utvecklingen.
Réknetekniker inom addition enligt Kilborn (1989:25-26):

1. Upprikning fran borjan
Exempel 5+10=15
Réknar upp fem steg och sedan tio.

2. Upprikning frin forsta

Exempel 5 +10=15

Starta pd fem och ridkna sedan upp tio steg.
3. upprikning frin storsta

Exempel 5 +10=15

Startar pa tio och riknar sedan upp fem steg.



3.5.3 Additionens riknelagar

Hér beskrivs de olika rdknelagarna inom addition. Det underlittar for eleven om de har
forstaelse for lagarna och tillimpar dem vid berékningar av addition; (Kilborn 1989:30)

Kommutativa lagen (a+b=b+a)
10+5=15 och 5+10=15

Associativa lagen (at+b+c=a+(b+c)
10+5+4=10+(5+4)

Lowing/Kilborn (2003:35) beskriver vikten av att eleven har forstaelse for att anvédnda sig av
uppdelning av tal och att de i dessa sammanhang tillimpar riknelagarna:

En viktig bestandsdel i en god taluppfattning &r att kunna dela upp ett givet tal i termer och
faktorer. Nar yngre barn skall utfora en addition som 8+5 rdknar de oftast upp fran 8 i 5 steg
till 13. Efter hand som deras taluppfattning utvecklas inser de att detta kan goras betydligt
effektivare. Om de vet att 8+2=10 och att talet 5 kan delas upp i 2+3, sé blir det enkelt att
berdkna 8+5 som 8+(2+3)= (8+2)+3=13.

3.6 Diamant

De diagnoser vi anvént dr tagna fran Diamant — Nationella Diagnoser i Matematik. Diamant
ar den diagnosbank for de tidiga skolaren (Forskoleklass — arskurs 5) utarbetat av skolverket
med Madeleine Lowing som projektledare. Diamant utgar fran kursplanens kunskapsmal i
matematik varav vi har valt ut additionstal i aritmetikdelen. Diagnoserna dr kvalitativa och
bestér av 3 filt med 6 grupperade uppgifter av samma karaktir for att med stor sannolikhet
kunna séga att elever behérskar den typen av uppgifter om de har alla rétt. Hade det varit
mindre dn 6 uppgifter inom samma kluster hade det inte med sdkerhet kunnat dra denna
slutsats. TU1 bestdr av uppgifter inom talomradet 1-9 och behandlar talens grannar, dubblorna
och dubblorna + 1, hélften och hilften + 1 samt tals uppdelning i termer. Diagnos TU2 bestar
av uppgifter inom talomrédet 10-19 och behandlar uppgifter med- och utan tiotalsévergangar

3.7 Elevers svarigheter

Malmer (2002:19) menar att det finns en fara med att symboler infors allt for tidigt utan att
barnet har forstatt den abstrakta symbolen. Hon menar att de flesta dr nog rorande dverens om
att begreppen maste ga fore symbolerna i matematik.

3.7.1 Overgiangen fran barnets informella matematik till skolans mer formella
matematik

Johnsen Hoines (2004:5) aspekt om barnets mote med skolmatematiken &r att avstandet
mellan den formella skolmatematiken och barnets informella kunskaper i matematik kan vara
stor. Johnsen Hoines (2004:85) fortsdtter med att betona vikten av en minskning av detta gap,



for att eleverna skall forstd sammanhanget mellan det formella och informella. Myndigheten
for skolutveckling (2003:13) menar foljande angéende elevers misslyckande i matematik:

Inte minst misslyckanden i just matematik kan fungera som ett utsorterande filter och ett
livslangt stigma. Svarigheter med att védrdera och validera det matematikkunnande som faktiskt
utvecklas i icke-formella och informella larmiljoer medfor ocksa att ménga drabbas av
inlasningar och atervéndsgrander. Detta trots att de besitter an avsevird praktisk matematisk
kompetens. De brister vad géller baskunskaper och de negativa attityder till &mnet som ofta
grundliggs hos eleven redan i ungdomsskolan leder istéllet ofta till en livslang och himmande
matematikangest, med stora forluster bade for individ och samhélle.

Ahlberg (2001:30-31) menar att det tar ménga &r for barn att lara sig att uppfatta
talkombinationer och att omstrukturera tal pa ett effektivt sétt. De elever som har kommit upp
i skoldldern och menar att de inte forstar matematik har oftast inte uppnétt de grundldggande
principerna i taluppfattning, exempelvis Gellman och Gellistels principer. Ahlberg (2001:124)
hivdar ocksa att vissa elever redan efter de forsta aren i skolan forlorar tilltron till sin egen
formaga att klara av matematiska uppgifter. Hon menar att dessa elever ofta ger upp alla
anstrangningar att ldra sig &mnet. Detta skulle d& kunna bero pa att det finns ett segregerande
moment i matematiken, eftersom det blir sé tydligt vilka elever som lyckas och vilka som inte
lyckas. Detta kan 1 sin tur leda till att de elever som har svérigheter fir oro och éngslan for
matematik. Den nationella kvalitetsgranskningen Skolverket (2003:26) sdger foljande om
Lusten att ldra: ”Lusten och glddjen uppstér i kidnslan av att lyckas med ndgonting vilket i sig
ar starkt motiverande. Och omvént, elever som moter standiga misslyckanden i skolarbetet,
inte minst i matematiken forlorar raskt motivation och lust att l4ra.”

Ahlberg (2001:63) menar vidare att vissa skeenden i undervisningen dr mer problematiska dn
andra. Pa ett generellt plan handlar om att de Gvergéngarna fran ett vardagligt tdinkande till det
abstrakta matematiska symbolspraket dr svara for eleven. Vid introduktionen av dessa
moment maste liraren ta extra stor hinsyn till de elever som saknar tilltro till den egna
formégan, inte visar intresse eller behdver annan uppmuntran och stod. Ménga larare pétalar
att positionssystemet, algoritmer och algebra ar sdidana moment som kriver extra vaksamhet
av lararen. Enligt Ahlberg (2000:62-63) ér det en ldng process for barn att overgd fran det
konkreta till det abstrakta. Foljande gar att l4sa:

Manga forskare och matematikdidaktiker anser att det matematiska symbolspraket infors for tidigt i
skolan och att manga barn i skolan anviander symboler som de &nnu inte har ndgon begreppsmaéssig
forstaelse av ... Motet med det abstrakta matematiska spraket ar ett kritiskt skede nér det géller
barnens matematiska larande. For att barnet inte ska tappa sjélvfortroendet och intresset for
matematiken &r det viktigt att lararen kartlagger hur banen uppfattar de matematiska symbolerna
och forsoker skapa undervisningssituationer dér det inte finns en stor klyfta mellan undervisningens
krav och barnets mojligheter att lyckas.

Malmer (1999:86-87) beskriver att manga elever far svarigheter i matematik beroende pa en
felaktig applicerad pedagogik. Hon menar att undervisningen kan ligga pa for hog
abstraktionsniva och att eleverna inte far den tid som de behover for att ldra sig de
grundldggande begreppen. En annan orsak till elevernas svarigheter menar hon ér att ldrarna
inte kontrollerar om eleverna har fatt forstaelse for uppgiften som de skall 16sa. Det kan vara
sa att eleverna endast har lart sig att folja ett visst monster och rutiner nér de raknar.

3.7.2 Tidskriavande riknestrategier

Enligt Olsson (2000:202-203) har eleverna ett stor problem med ett- och ettrakning uppat och
nedat. De menar foljande:



Det kanske storsta problemet nir barn ska utfora berdkningar &r att en del elever fastnar i ett-
och ettrakningen, dvs de riknar talen ett och ett, uppat vid addition och nedat vi subtraktion.
Denna strategi dr inte utvecklingsbar och ganska snart blir den arbetskrédvande och s&
smaningom ohallbar. De barn som da inte fétt hjdlp med att forstd och behérska grunderna kan
dérfor utveckla matematiksvarigheter.

Neumans (1989: 156-160) beskrivning barns riknestrategier dir hon benimner vissa barn som
”dubbelrdknare”. Neuman menar att barnen anvinder sig av ett- och ettrdkningen genom att
rdkna dubbla ramsor samtidigt. Som exempel nér eleven skall rdkna 2 + = 9 borjar hon att
sdga 727, varefter hon raknar upp antalet i den okdnda delen . Eftersom sista talet inte
beskriver svaret pa uppgiften maste hon rikna antalet igen och réaknar antalet fingrar som hon
har satt upp. Detta héller tyvérr inte i langden da hogre talomrdden kommer in i uppgifterna.
Att rikna med hjilp av fingrarna blir dd@ mycket komplicerat och tidskrdvande. Detta leder
naturligtvis till svarigheter hos eleven. Malmer (1999:80) nimner manga olika faktorer som
kan orsaka svarigheter hos eleven. Problemet ligger inte endast hos eleven sjdlv. Hon menar
att utan hon menar att undervisningen i sig kan leda till att elever far matematiksvarigheter.

3.8 Lararens arbetsmetoder och matematikundervisningen

Léraren har alltid haft en nyckelroll. Det dr hon/han som har det 6vergripande ansvaret for hur
matematikundervisningen skall laggas upp. Genom de senaste laroplanerna Lpo 94 och Lpf
94 genomgick kursplanen i matematik en fordndring genom att inte innehalla ndgra direkta
anvisningar om undervisningens upplagg. Nu anger kursplanen i matematik syfte och mal for
undervisningen vilket innebér att 14raren far fria hdnder att styra undervisningen vilket 6kar
lararens ansvar och nyckelroll ytterligare. Myndigheten for skolutveckling (2003:9).

3.8.1 Diagnos och individualisering

Redan 1946 genomforde Frits Wigfors (1946:114) undersokningar av elevers kunskaper i
addition vid skolstart och han gav foljande didaktiska réad:

Det viktigaste resultatet av undersokningen &r att nybdrjarna std pa sa oerhort olika niva i
raknefardighet, nir de borjar skolan. Under det de svagaste ej ens kan rékna till 10 dr de duktigaste
fullt 1 nivd med medelgoda barn i klass 2. Sa olikartad som raknefardigheten ar, gor sig behovet av
individualiserad undervisning mycket starkt gillande vid skolgangens borjan, troligen d& mer dn
vid nagot annat skolstadium.

Enligt Olsson (2000:204-205) &r det viktigt att tidigt uppmérksamma barnets tankestrategier.
Detta for att hindra att barnet hamnar i matematiksvarigheter genom att fastna i ett- och
ettrakning pa fingrarna. Under en viss period &r det naturligt for barnet att rdkna ett och ett pa
fingrarna men sedan maste ldraren hjélpa eleven att komma vidare till battre strategier. De
ndmner vidare att detta kan vara en av anledningarna till att elever med matematiksvarigheter
1 de hogre skolaren aldrig har brutit med detta monster. For att tidigt uppmérksamma dessa
elever maste ldraren intressera sig for barnets véig fram till svaret - sjdlva tankeprocessen
istéllet for att se pa det nedskrivna svaret. Detta kan goras genom att ldraren samtalar med
eleven fOr att avgora vilken kvalitet denna har pa sina tankeformer. Lararen kan dven
observera eleven 1 rdknesituationer. Forskarna inom matematikdidaktik dr 6verens om vikten
av att diagnostisera eleverna och individualisera undervisningen for elevens bista. Detta
gynnar alla elever oavsett vilken niva de befinner sig pa. Skolverket (2003:26) menar att for
att frimja elevernas motivation krivs det att eleverna far uppgifter pé rétt niva: “Uppgifter pa
ratt nivd som utmanar elevernas férmaga optimalt frdmjar deras motivation och strdvan efter
att 1dra sig 1 riktning mot larandemal.”



Lowing & Kilborn (2002:121) menar att for att kunna individualisera undervisningen maste
lararen kdnna till undervisningens mél. Att individualisera inom klassens dr svart och en
perfekt individualisering kan aldrig uppnas. Daremot dr det mojligt att komma en bra bit pd
viag. Lowing & Kilborn fortsdtter med en beskrivning pd hur individualisering kan ske pa
olika sétt: ”... genom att sdtta olika mal for olika elever, genom att &gna olika lang tid at olika
elever, genom att konkretisera undervisningen pa olika sitt.”

Magne (1998:8) menar att det inte &r omojligt att alla elever kan lyckas med matematik men
att det krévs att de elever med svérigheter fir chansen att ldra sig efter intresse, forméga och
individualitet. Inldirningen maste inrikta sig pa elevens sérskilda behov. Framgangen i
matematik beror inte enbart pa eleven sjdlv utan ir beroende av omgivningens stéd. Hon
menar vidare att det handlar om elevernas egna arbetsresurser 1 forening med omgivningens
stodinsatser. Malmer (1999:91) betonar vikten av att en kartliggning av eleverna och att
stodinsatser sedan sitts in pa ett tidigt stadium.

Lowing & Kilborn (2002:177) skriver att ménga larare kan uppleva att det tar 1ang tid att
genomfora noggranna intervjuer och diagnoser med eleverna. Men hon menar att lirare har
igen detta genom att de far en unik kunskap om eleverna som kan anvéndas vid
individualisering av undervisningen. Detta i sin tur sparar oerhdrt mycket undervisningstid
som annars hade lagts pa en allt for hog abstraktionsniva och dérfor riskerar att 1imna eleven
utan forstdelse och motivation. Dérefter har vi analysera vilka stodinsatser som skulle vara
lampliga for respektive elev. Vi blev bdda forvanade 6ver vilken otroligt vardefull
information ldraren kan fi genom att samtala med eleverna och detta tog inte ldngre dn hogst
10 minuter per elev. Lowing & Kilborn (2002:13) fortsdtter med att forklara en viktig aspekt
angdende individualisering:

All individualisering kréver god kinnedom om respektive elevs aktuella forkunskaper. Dessa
forkunskaper kan man ta reda p& med enkla diagnostiska test. Man maste emellertid ocksa ha
klart for sig, att diagnostiska kunskapstest enbart ger besked om resultatet av elevernas
tainkande. For att en djupare information om elevernas tankestrategier méste man darfor
komplettera diagnosen med intervjuer.

3.8.2 Att uppfatta olika aspekter av tal

For att elever inte skall fastna i nagot speciellt tankemonster och lasa sig fast i1 detta dr det bra
om de kan mdta tal utifran flera perspektiv. Eleverna kan utgd frén ett tal, exempelvis 12 och
arbeta tillsammans med sina kamrater. Ahlberg (2000:51) visar ett flertal exempel pd hur
detta kan goras. Eleverna kan utgé fran foljande fragestéllningar runt talet: Vad kan vara 127
Vad kan kosta 122 Ar 12 ett jamt eller udda tal? Hur manga tiotal och ental finns i talet 12?
Vad dr hilften av 12? Vad dr dubbelt s mycket av 12? Till hur manga glassar racker 12
kronor? Vilka kombinationer ger talet 12? Dérefter kan eleverna skriva och rita raknesagor
dér talet 12 ingér och lata kamraterna 16sa dessa. Enligt Ahlberg (2000:47) har barn manga
olika sitt att utveckla forstaelse for talens innebord. De menar att barn bor mota tal 1 ménga
olika sammanhang for att utveckla en forstaelse:

For att utveckla forstaelsen av tal som “sammansatta enheter” ar det viktigt att barn far tillfélle
att pa olika sétt utgd fran en helhet som de grupperar eftersom detta leder till att de erfar talens
relationer och samtidigt upplever delar och helhet ... Genom att anvinda det sinnliga erfarandet
och se, hora och kénna talen, kan barn simulant erfara lika aspekter av tal, dvs samtidigt uppfatta
tal bade som “’positioner i talsekvensen” och som “sammansatta enheter” och dirigenom
utveckla sin forstdelse for talens del — helhetsrelation.



Taluppfattning har fétt en stor roll inom forskningen. En kénsla for tal och hur dessa kan
hanteras bendmner man i USA som Number sense. Olsson (2000:196) ndmner ett citat fran
forskarna Reys & Reys fran en artikel i ndmnaren 22, dér de talar om number sense: ”... en
Onskan att ge mening 4t situationer med kvantitativa beskrivningar, att relatera tal till
sammanhang och undersdka vad som hénder ndr man manipulerar med tal. Det ar ett sétt att
tanka som borde genomsyra all undervisning och allt larande i matematik.”

Olsson (2000:200) gér in lite ndrmare pd analys och syntes. Med analys menar man att barnet
utgar ifran helheten och sedan bestimmer delarna och tvéirt om med syntes dér barnet utgar
fran delarna och soker helhet. Ett analysiskt tinkande dr naturligt for barn men
matematikundervisningen grundas oftast pa ett syntetiskt tinkande genom tal som: 5 + 3

= och2+6=__.De menar fortsittningsvis att den ena metoden inte skall erséitta den andra
utan anvéndas tillsammans. Olsson (2000:202) skriver foljande: ”Det ar viktigt att vi ldrare
uppmirksammar detta, eftersom det har blivit vanligt att skriva in en och annan analysuppgift
pa sidor med syntesuppgifter. Barnen maste bli medvetna om dessa tva sétt att tinka och
reflektera 6ver dem.”

3.8.3 Konkretisering av matematiken

Det ér av stor vikt att lararna dr medvetna om hur de skall 1dgga upp sin undervisning sa att
det gynnar elevernas forstaelse i matematik. Det konkreta materialet dr en del av det arbetet.
Malmer (1999:108-109) menar att det ar betydelsefullt att barn far méta &mnet matematik
under sddana former som gor att de kan f4 utlopp for sin kreativitet och kompetens. Hon
beskriver ocksa att de flesta barn som borjar skolan kan en hel del matematik, &ven om de inte
vet om det. De kan dirfoér med hjilp av bilder, handling och ord fa visa att de forstir och
uppfattar ett matematiskt sammanhang, en situation eller raknehdndelser. Hér kan eleven ha
god hjélp utav t ex flanobilder eller bilder for magnettavla. Dessa hjdlpmedel har den fordelen
att barnen fér beritta och placera bilderna samtidigt. Malmer (1999:97) beskriver material
som kan anvindas for att trdna elevers uppfattning om positionssystemet. Centimo @r ett
material bestdende av olika kuber i storleken 1*1 ¢cm som &r grupperat i entals-, tiotals-,
hundratals- och tusentalskuber. Materialet skall hjélpa eleverna att fa forstaelse for
positionssystemet genom att de kan plocka fram ritt antal i en méngd nér de riknar.

Lowing & Kilborn (2002:132) beréttar om winnetkakort som ett bra konkret material. Nar
eleverna har byggt upp en forstielse for en grundlidggande tankeform for addition &r det
lampligt att de 4ven bygger upp en fardighet. Om inte vissa grundldggande tankeformer blir
automatiserade, dvs gripbara for eleven sa orkar de inte rdkna de uppgifter som innebér
flerstegsproblem, t ex i form av en Overslagsrakning. Lowing & Kilborn beskriver arbetet i en
arskurs 1, dér eleverna far anvinda winnetkakort for att firdighetstrdna de moment som
eleverna behovde trina pa. Eleverna satt 3 och 3 och trdnade varandra med den niva pa korten
som de behdvde trdna pd. Lowing & Kilborn (2002:159-160) beskriver lampligt material for
att konkretisera och fardighetstrina eleverna. De menar att konkret material ibland kan 16sa en
knut som eleven har. En elev som inte forstar att t ex 6 +4 och 4 + 6 dr 10 kan man utnyttja
att eleven vet att 5 + 5 = 10. Lararen kan 14gga upp knappar pa olika sitt, forst i tvd hogar om
5 och 5 och direfter flytta en av knapparna frdn den ena hogen till den an dra. Nér en elev sa
smaningom behérskar de 45 grundldggande uppgifterna i additionstabellen ar det ldttare att
generalisera dessa uppgifter till tiotal. En bra metod 4r da att anvénda sig av pengar, en tia och
10 enkronor. Nér en elev skall 16sa 14 + 3 = ser han/hon direkt att 4 + 3 = 7 oberoende av
tian. Lagger eleven sedan pa tian s blir det 17. Hér anvéinder sig eleven av den associativa
lagen. Detta klarar eleven tack vare att han behirskar den lilla additionstabellen.



Lowing & Kilborn (2002:204) menar att ldraren har ett viktigt ansvar nér de later eleven
anvianda konkret material. Nér en ldrare skall konkretisera ett moment i matematiken ar det
viktigt att de klargdr syftet med konkretiseringen. Det dr viktigt att det inte enbart blir en
aktivitet som enbart sysselsitter eleverna eller far dem att manipulera sig fram till ett korrekt
svar for stunden. Léararen bor anvinda materialet pa ett sadant sitt att det underlattar
forstaelsen av en operation eller tankeform. Lowing & Kilborn (2002:204) betonar vidare om
att arbeta med konkret material: ”Det dr 4nda inte materialet som &r konkret. Om man lyckats
konkretisera ndgot eller inte dr alltsé helt beroende av hur materialet anvinds.”

3.8.4 Likhetstecknets betydelse

Enligt Ahlberg (2000:64-65) maste matematiska symboler tillskrivas en innebdrd for att
barnet skall forstd matematiska berdkningar. En ofta missforstddd symbol ar likhetstecknet.
Barn bor fa moéta likhetstecknet i konkreta situationer langt innan de raknar uttryck som 3 + 2
= . Detta for att utveckla forstaelsen av inneborden i likhetstecknet. Foljande star:

Om barn endast arbetar med likheter och samband med dessa uttryck genom att gora en miangd
sidor i rikneboken med liknande uppgifter dér svaret alltid skrivs till hoger om likhetstecknet ar
risken stor att manga barn far uppfattningen att tecknet betyder ”det blir” eller att det alltid 4r efter
detta tecken som svaret ska skrivas. Problemen kommer senare nir barnet méter uppgifter som 4 +
? =6 x 2 och framforallt nér barnet senare ska 16sa ekvationer t ex 4 + 5x = 2x + 10 vilket
verkligen kraver forstéelse av likhetstecknets innebdrd.

Ett bra tillvigagéngssitt enligt Ahlberg (2000:65) ar att barn kan fa forstielse av
likhetstecknets betydelse nér de far laborera och diskutera runt tecknet. Ett hjdlpmedel kan
vara att anvinda sig av vagen. Véagskélarna skall véiga lika mycket och om de inte gor det
maste nagot ldggas till eller tas bort och detsamma géller ndr man anvénder likhetstecknet.
Det gar bra att anvénda sig av klossar.

3.8.5 Automatisering

Malmer (1999:124) menar att det tar varierande tid for eleverna att automatisera lilla
additionstabellen. Nédsta moment for eleven ar att klara av tiotalsovergangen, da talomradet
utokas till att omfatta 1-18. I detta skede ar det viktigt att eleverna fér arbeta i sin egen takt
och i lamplig kunskapsniva. Sjdlva 6vningsmomenten bor ske pé bade ett omvéxlande och
lustbetonat sitt. Malmer (1999:128) beskriver elevers mdte med tiobassystemet enligt
foljande aspekt: ”Vart tiobassystem ar decimalt, dvs. dess bas ir tio. Talsystemet dr uppbyggt
av tio symboler, siffrorna 1-9 jidmte nollan, som fungerar som platshéllare. Det ar for alla
elever viktigt att de i kombination med sifferskrivningen far talen ocksé far en visuell bild av
vad siffror representerar.”

Vikten av att behdrska huvudridkning beskrivs av Lowing & Kilborn (2003:75). Hon menar att
for att bli bra i huvudrékning krivs att eleven behdrskar grundliggande addition. Om en elev
saknar dessa forkunskaper uppstar problem med att hélla alla operationer levande i minnet.
Det ér darfor viktigt att eleverna innan de nu gar vidare behérskar:

e talraden framat och bakat,
e tiotalsdvergidngarna
e atminstone den lilla additionstabellen

Hedrén (2002:141) menar att tabellkunskap ar viktigt i alla rdknesétten genom att det dr en
omgjlighet for eleven att kunna hélla sa mycket data i korttidsminnet. Med anledning av detta



blir det nodvéndigt for eleven att ldra sig att automatisera vissa berdkningar som
huvudrakning och dven med skriftliga rdknemetoder for att det inte skall ta for ldng tid och
skapa allt for stor moda. Hedrén fortsétter med att undersokningar har visat att praktiskt taget
alla elever kan léra sig tabellerna for de fyra raknesitten, men att det kan vara individuellt hur
stor anstrangning de far lagga ner. Det géller att bygga upp en lust och motivation for
fardighetstraningen menar Lowing & Kilborn (2003:42) Tabelltrdningen kan goras bade pé ett
intressant och stimulerande sétt. I dldre undervisningstradition var fardighetstrianing ett vanligt
inslag 1 undervisningen men idag har elevernas forstaelse for matematik lyfts fram som
viktigare én fardighet. Detta tror Lowing kan ge signaler till larare att helt sluta med
fardighetstraning i skolan. Lowing & Kilborn (2003:42) skriver foljande: ”Vad man
emellertid glommer bort &r att det séllan racker med en forstaelse av nagot. Forstaelsen maste
ofta kombineras med en féardighet i att ocksé utfora de operationer man forstér.”

I borjan av de forsta skolaren klarar sig eleverna relativt bra med enbart en forstéelse av tal
utan ndgon fardighet. Nar talomréadet blir storre 6kar kravet pa att ha flyt i rdknandet. Om
eleven har komplicerade réknesitt att berékna uppgifter pa blir detta allt svarare desto mer
avancerade uppgifterna blir. Detta menar Lowing & Kilborn (2003:42-43) kan vara
forklaringen pé de problem som hogstadie- och gymnasieelever visar 1 grundliggande
matematikkunskaper, pa de utredningar som gjorts.



4 Metod

4.1 Design

For att f4 en samlad bild 6ver elevernas kunskaper i addition valde vi att anvidnda 2 diagnoser.
Utifran diagnoserna valde vi sedan ut 8 elever till en intervju. Dessa elever gick vi sedan
vidare med, genom en riktad intervju om deras tankestrategier av 9 olika uppgifter. Slutligen
intervjuade vi samtliga ldrare i de 4 klasserna for att undersoka deras uppfattning om
elevernas kunskapsnivéer, lararnas egna arbetsmetoder och rutiner runt diagnostisering. Vart
syfte med lararintervjuerna var att stélla dessa mot resultaten av diagnoser och elevintervjuer.

4.2 Metod och urval

Vi har valt att genomfora var studie i fyra klasser jaimt fordelat pa tvd kommuner och skolor i
Vistsverige. Skolorna har varit vara VFU-platser under utbildningen varpé det kéndes
naturligt att vinda sig dit. Bada skolorna ar kommunala skolor. Vi har valt att diagnostisera
och intervjua elever frén arskurs 2 pd grund av att uppgifterna i diagnosen stimmer bést in pa
denna aldersgrupp. I klass 2A och 2B var respektive elevantal 9 och 7. I klass 2C var
elevantalet 11 och slutligen var det 13 elever 1 klass 2D. Samtliga klasser var
aldersintegrerade. Klasserna i kommun 1 var integrerade fran Forskoleklass till arskurs 2.
Klasserna i kommun 2 var integrerade frén arskurs 1 till arskurs 2.

Vi har valt att anvénda oss av ett diagnosmaterialet frin Diamantprojektet som &r utarbetat
mellan Skolverket och Madeleine Lowing som projektledare. Elevdiagnosen behandlar endast
addition da vi har avgrinsat var studie till detta &mne. Diagnosernas syfte &r att kartligga
elevernas formaga att addera uppgifter inom talomrade 1-9 samt 10-19. Uppgifterna i diagnos
TUI ar uppbyggda pa talomréde 1-9. Diagnos TU2 behandlar talomrade 10-19. Diagnoserna
ger endast ett resultat av elevernas tankar nar de 10ser uppgifterna. Genom diagnoserna far vi
inte reda pa elevernas tankestrategier dvs. hur de 16ser uppgifterna. Syftet med att ge eleverna
tvd olika diagnoser var dven att undersoka om eleven hade forméga att generalisera fran
uppgifterna med ental 1 TU1 till tiotal 1 TU2. (Se bilaga 1 och 2). For att kunna forsta
elevernas tankestrategier i addition valde vi att genomf0ra riktade intervjuer med eleverna.
(Se bilaga 3). I varje klass valdes tva elever ut. Denna fordelning gjordes utifrén vart intresse
att se likheter och skillnader mellan elever i1 de olika klasserna och mellan de tva skolorna.
Valet av dessa elever utgick dven fran deras resultat pa diagnoserna. I véar studie ville vi fa
med intressanta resultat for att kunna belysa elevernas tankeformer utifrén flera perspektiv.
De elever som valdes ut lag pa sammanfattade bra och déliga resultat samt de som presterade
olika mellan diagnoserna. Vi valde att anvénda oss av halvstrukturerade intervjuer till ldrarna.
Hér hade vi mojlighet att stilla foljdfragor till lararna. Stukat (2005:39) skriver foljande:

Metoden &r anpassningsbar och foljsam. En skicklig intervjuare kan f6lja upp idéer, sortera svar
och gé in p& motiv och kénslor pé ett sitt som ar omojligt eller olampligt i en strukturerad
intervju eller enkét. Hur en respons avges (tonfall, mimik, pauser) kan ge upplysningar som ett
skriftligt svar inte avsldjar. Foljdfragor anvinds for att fa svaren mer utvecklade och
fordjupande.



Vi intervjuade alla ldrare 1 de fyra klasserna for att kunna jdmfora elevernas resultat kontra
lararnas uppfattningar. (Se bilaga 4) Lérarna fick redogora for vilken undervisning och
arbetsmetod som de bedriver i klassen. De fick dven beskriva elevernas kunskaper. Vi ansag
att vi genom ldrarintervjuerna fick virdefull information som forklarade bakomliggande
kunskaper och svarigheter hos eleverna. Darfor valde vi att redovisa samtliga lérare i studien.
For att ge utrymme for de 6ppna fragor som forekom i intervjun valde vi att presentera
lararnas svar 1 samlad I6pande text istéllet for att redovisa varje fraga och svar separat.

4.3 Genomforande av elevdiagnos

I samrad med ldrarna planerades tid och plats for diagnoserna. Vi berdknade en halvtimma for
att genomfora bada diagnoserna i respektive klass. Vil pd plats gick vi noga igenom rutinerna
for eleverna. Vi presenterade oss och klargjorde vart syfte vilket var att undersoka elevers
kunskap 1 addition. Vi podngterade att diagnosen syfte var att hjélpa oss i vara studier. Vi
forklarade att vi inte kunde vara behjélpliga med diagnosen och att eleverna fick avsta
uppgifter som de saknade forstéelse for. For att undvika storande moment i klassen
forberedde vi genom att forse varje elev med matematikbdcker som de kunde borja arbeta i
nér de var klara med diagnoserna. Diagnoserna delades ut med framsidan vind mot banken
och dérefter borjade alla rdkna samtidigt. Under diagnosens utférande observerade vi om
eleverna anvénde sig av hjdlpmedel i form av fingerrdkning. Detta antecknades med ett (F) pa
respektive elevs diagnos. Vi noterade dven hur lang tid som eleverna arbetade med varje
diagnos. Syftet med detta var att f4 en uppfattning om eleverna hade automatiserat talen eller
om de anvénde sig av omstindliga riknestrategier. Under utforandet av diagnos TU2 fanns
det elever som ville avsluta diagnosen 1 fortid pa grund av svarigheter med uppgifterna. Efter
misslyckade forsok att uppmuntra eleverna fick de avbryta diagnosen.

Efter genomforda diagnoser rittade vi elevdiagnoserna och gjorde en sammanstillning av
elevernas resultat i olika stapeldiagram. Diagrammen redovisar bade tid och antal rétt for
varje enskild elev. Vi valde att anvdnda oss av diagram for att gora resultatet mer 6verskadligt
for lasaren. Vi redovisade samtliga klassers resultat dd dessa ligger till grund for senare
presentation i uppsatsen. Vi har dopt eleverna i respektive klass med siffror. Siffran 1
representerar den elev som har bést resultat pa TU1. Elev 2 far nummer 2 osv. I TU2 fo6ljer
denna siffra med respektive elev oavsett om eleven presterat simre. Elevens siffra synliggor
aven elevernas prestationer mellan diagnoserna.

4.4 Genomforande av elevintervju

Vid intervjun bad vi eleven tinka hogt. Motivet till detta var att fa en uppfattning om hur
eleverna formulera sina tankeformer. Samtalen genomfordes i ett enskilt rum under
skoldagen. Vid intervjutillfillet stilldes 5 fragor till eleven. De tre forsta fragorna var
uppmjukningsfragor for att gora eleven mer avspéand infor intervjun och syftet med de 2 sista
frdgorna var att fa en uppfattning om vilka hjilpmedel eleven anvinde sig av och hur eleven
uppfattade likhetstecknet. Syftet var dven att kunna relatera fraga 4 och 5 till elevernas
resultat pd diagnos TU1 och TU2. Foljande frigor stilldes till eleverna i intervjun:

1. Hur gammal &r du?
2. Vad har du 6nskat dig i julklapp?
3. Vad skall du géra om det blir mycket sn6?



4. Har du nagra hjdlpmedel nir du rdknar?
5. Vad betyder likhetstecknet?
6. Ar det nagon skillnad om likhetstecknet kommer fore plustecknet?

Ett antal additionsuppgifter gavs till eleven under intervjun. Uppgifterna som eleven fick 16sa
under intervjun var himtade fran diagnos TU1 och TU2. Vi valde ut nio blandade exempel for
att fa en uppfattning om elevernas svarigheter och styrkor. Vi gav eleverna 3 liknande
exempel efter varandratex.5+2=_,15+2= och 12+ 5= . Viansag det intressant att
se om eleven hade formaga att generalisera fran ett exempel till ndsta exempel. En upptickt
som vi gjorde 1 efterhand var att eleverna hade léttare att generalisera uppgifterna 1
elevintervjun @n i diagnosen. Detta kan bero pa att diagnosens uppgifter var blandade och i
intervjun fick eleven 3 exempel efter varandra som var baserade pé liknande tal. Detta innebér
ett hinder 1 sig med att jimfora med diagnosen, men dven en Oppning for oss, att tydligare se
om eleven generaliserar eller inte. Vi gav foljande uppgifter till eleven:

Ex. 1 542=__ 15+2=__ 12+5=__
Ex.2 4+5=__ 44+ =9 14+5=__
Ex.3 8=_+5 8=3+ 18=3+

Samtliga intervjuer spelades in for att underlétta redovisningsarbetet. Eivegérd (2002:39)
beskriver att en nackdel med att spela in intervjuer &r att personerna kan bli hammade. Fore
intervjun undersokte vi om bandspelarens ljud var av god kvalité. Vi var noga med att fa ett
godkinnande fran elevens fordldrar da vi bandade samtalet. Efter genomforda elevintervjuer
transkriberades resultatet. Dérefter valde vi ut 3 elevintervjuer for redovisning 1 vart arbete.
Valet av dessa 3 elever grundades pd att vi ville presentera en variation av tankestrategier som
kunde representera samtliga elevers. De elever som vi valde ut till intervju gav vi figurerat
namn fOr att gora eleverna mer personliga.

4.5 Genomforande av liararintervju

Vi valde att genomf6ra en halvstrukturerad intervju med utrymme for eventuella foljdfragor.
Vart syfte med ldrarintervjun var att fa en inblick i lararnas uppfattning om elevernas
additionskunskaper i respektive klass. Vi ville dven fa fram vilka undervisningsmetoder som
lararna tillampade. Infor intervjuerna tog vi kontakt i god tid och vi undersdkte om det var
mojligt att spela in samtalet. Vi forberedde ldrarna genom att dela ut fragorna fore intervjun.
Intervjuerna genomfordes i ostord miljo efter skoldagens slut. Vi anvinde oss av 10 6ppna
fragor till lararna for att fa ett svar av mer beskrivande karaktér. Fragorna till ldrarna var
foljande:

1. Hur ménga ar har du arbetat som lérare?

2. Vilka inriktningar har du?

3. Hur tror du att klassen klarade diagnosen?

4. De som hade alla ritt hur lang tid tror du att de behévde for detta?

5. Vilka elever tror du hade svérigheter?

6. Hur tror du att eleverna har 16st dessa uppgifter? Vilka strategier anvinder de sig av?
For mig &r det sjdlvklart att rdkna i huvudet men hur tror du att eleverna gor?

7. Vilka elever tror du har automatiserat?

8. Du ndmnde nagra som hade svérigheter, Vilka forkunskaper fattas hos dessa elever?



9. Hur ser undervisningen ut pd en matematiklektion? Ge mig gidrna nagra exempel. Har
du gemensamma genomgéngar?

10. Hur arbetar eleven med konkreta material for att lara sig addition?

11. Hur kartlagger du elevernas kunskaper i addition?

Syftet med frdgorna var att f en inblick i lararnas bakgrund och hur lararen uppfattar
elevernas kunskaper och strategier. Vi ville dven ta reda pa hur undervisningen bedrivs for att
gynna elevernas forstéelse for addition. Syftet var dven att f4 en uppfattning om lérarnas
kartldggning av elevernas kunskaper. Det var ett gediget material vi samlade in under 12
intervjuer med lérare och elever. Detta resulterade i en inspelningstid pa 3 timmar och vi
valde att transkribera samtliga intervjuer. Aven Stukat (2005:40) nimner transkribering som
tidsodande. Han menar att en timmes intervju kan ta upp emot 3 till 5 timmar att skriva ut.

4.6 Val av metod utifran validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet

Vi anser att validiteten i var undersokning ar god utifran de metoder vi valt i form av diagnos,
elevintervju och lararintervju. Dessa metoder méter till stor del de kunskaper i addition som vi
avser att mita. Metoderna ticker in en stor del av de mojligheter att inhdmta information for
att belysa de fragestéllningar som finns 1 vart syfte. Vi hade funderingar pa att genomfora
observationer i respektive klass men denna metod valdes bort pga. studiens begransade tid.
Syftet med observationer hade varit att {4 bekréftelse pa ldrarnas undervisningsmetoder.
Denna metod hade dven Okat reliabiliteten 1 var studie. Vi valde att genomfora var studie pé
tva olika skolor i tv kommuner. Valet av tva skolor anser vi 0kar generaliserbarheten i1 vér
studie.

Generaliserbarheten &r begransad i var studie dé vi 4r medvetna om att antalet elever och
larare 1 undersdkningen dr begransade for att kunna dra nagra stora slutsatser. Vi hoppas dock
att arbetet kan vara en bit i pusslet for att fora oss ndrmare forstaelsen av elevers tankeformer
och strategier i addition. Aven 6ka forstaelsen for hur lirarens arbetsmetoder paverkar
elevernas kunskaper i addition. Genom att vi valt tre olika tillvigagangssétt for
undersdkningen i1 form av elevdiagnos, elevintervju och ldrarintervju, har vi kunnat analysera
elevernas kunskaper och riknestrategier utifrdn olika vinklar. Aven ldrarnas arbetssitt och
arbetsmetod ur olika perspektiv, vilket i sin tur ger en storre reliabilitet i undersdkningen.
Som vi tidigare ndmnt ingick diagnosmaterialet i Diamatprojektet. Uppgifterna i diagnosen ér
utarbetade av Madeleine Lowing. Diagnoserna hade 6 stycken blandade uppgifter samlade ex.
la. Utifran den forskning som bedrivits kan man forutsatta ér att eleven kan de aktuella talen
om de svarar ritt pa alla exemplen. Samtliga intervjufrdgor har noga diskuterats och utarbetats
i samradd med handledare fore genomforandet. For att sikerstélla reliabiliteten ytterligare hade
vi kunnat genomf6ra diagnos och intervjuer pé en testgrupp elever och ldrare. Detta fir bli en
kunskap till nista vetenskapliga studie. Eftersom vi ar tva forfattare av denna rapport
intervjuade vi 2 klasser och 2 ldrare var pd véra respektive VFU- skolor, vilket kan ha
paverkat resultatet. Larare och elever har olika relationer till oss, vilket kan ha medfort att vi
stdllde fragorna pd olika sétt. Fragorna som vi stdllde f6ljde dock samma mall och vi har
forsokt att skapa liknande intervjumiljoer. Vi har bada intervjuat ldrarna i klassrummet efter
skolans slut och eleverna i ett grupprum enskilt under skoldagen. En annan aspekt som hade
oOkat reliabiliteten i var studie hade varit att tillfrdga lararna i respektive klass hur linge de
hade varit klasslérare i klassen. Denna aspekt tror vi kan gora en skillnad i lararens forméga
att uttala sig om elevernas kunskap i addition. Syftet med en tydlig beskrivning av metoddelen



har varit att var undersokning skall vara reproducerbar dvs. att ge utférlig information sé att
studien kan genomforas pa andra skolor.

4.7 Etik

Infor elevintervjun fick vi fordldrarnas godkdnnande via brev till hemmet. I utskicket
forklarade vi vart syfte med att kartldgga elevernas tankestrategier i addition som underlag for
vart examensarbete. Vi klargjorde dven att vi skulle spela in intervjun och att elevernas svar
skulle presenteras helt anonymt. Vi informerade dock inte fordldrarna innan genomforandet
av elevdiagnoserna, da diagnoser dr en vanlig fOoreteelse i skolans vardag. Infor samtliga
intervjuer forklarade vi vart syfte for elever och lirare. Vi redogjorde dven for vart arbete i
matematikdidaktik och att uppsatsen eventuellt kommer att publiceras pa nitet. Johansson
(2006:44) beskriver foljande: “Intervjuarens forskningsetik har stor betydelse for hur bra
intervjun blir. Den intervjuade personen ldmnar ut personliga stéllningstaganden och behover
kidnna fortroende for intervjuaren. Intervjuaren mdaste dirfor klargéra vad intervjun skall
mynna ut i och ge den intervjuade mojlighet att ge sitt samtycke till att delta.”



5 Resultat

Resultatredovisningen utgar fran genomforda diagnoser, intervjuer av elever och intervjuer av
larare och knyts till studiens dvergripande fragestéllningar:

1. Vilka kunskaper har eleverna i addition?

2. Vilka rdknestrategier anvdnder sig eleverna av i addition?

3. Vilken uppfattning har ldraren om elevernas kunskaper i addition?

4. Vilka arbetsmetoder har ldraren och hur hanterar hon elevernas olika kunskapsnivder?

5.1 Resultat av elevdiagnoser

1. Vilka kunskaper har eleverna i addition?

Viér forsta frageséllning besvaras med hjélp tva matematikdiagnoser. Det insamlade materialet
skall anvindas for att belysa elevernas kunskaper men dven svarigheter. I diagrammen nedan
presenteras elevresultaten klassvis och vi har anvint oss av foljande forkortningar;

TUI diagnos - additionstal inom talomrade 1-9, max antal rétt: 18
TU2 diagnos - additionstal inom talomrade 10-19, max antal ritt: 36
Klass 2A - klass arskurs 2 i kommun 1, elevantal: 9 st.

Klass 2B - klass arskurs 2 1 kommun 1, elevantal: 7 st.

Klass 2C - klass arskurs 2 i kommun 2, elevantal: 11 st.

Klass 2D - klass arskurs 2 i kommun 2, elevantal: 13 st.

Olika matematikexempel pa uppgifter forekommer i den I6pande texten. De tal som eleven
skall redovisa har vi markerat genom en understrykning. Exempel: 5 + 4 =9.

5.1.1 Resultat av diagnoserna i klass 2A

Diagnos TU1, klass 2A
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Figur 1. Fordelning av elevresultat av diagnos TU1 i klass 2A.



Resultatet av antal rétt 1 diagnos TU1 varierade fran max antal rétt, det vill sdga 18 ritt, ner
till 12 antal rétt. Elev 1, 2, 3, 4, 5 och 6 hade 18 ritt. Elev 7 och 8 hade 17 ritt och slutligen
elev 9 med 12 ritt. Tiden for att gora klart diagnosen 1&g mellan 2 minuter och upp till 12
minuter. Elev 1 och 2 var klara pd 2 minuter. Elev 3 och 7 hade tiden 3 minuter. Elev 4, 5, 8
och 9 var klara pa 4 minuter och elev 6 var klar pa 12 minuter.

Diagnos TU2, klass 2A

40

O antal ratt
20 +

B minuter
0 _

elev |elev |elev |elev |elev |elev |elev |elev |elev
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Dantalratt| 21 | 14 | 30 | 24 | 13 | 16 | 20 | 31 | 16
® minuter | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10 | 10

antal ratt / minuter

Figur 2. Fordelning av elevresultat av diagnos TU?2 i klass 2A.

Resultat av diagnos TU2 varierade frn 31 antal rétt ner till 13 antal ratt. Elev 8 hade 31 rétt
foljt av elev 3 med 30 ritt. Elev 4 resulterade i 24 rétt foljt av elev 1 med 21 ritt. Elev 7 hade
20 rétt, elev 6 och 9 hade 16 ritt, f6ljt av elev 2 och 5 med 13 ritt. Det tog 10 minuter f6r
samtliga elever att gora klart diagnosen.

Resultaten av diagnoserna visar ett antal elever med alla rétt pa kort tid i diagnos TU1 sedan
hade ett sdmre resultat i TU2. Dessa elever dr framforallt elev 1, 2 och 5. Elev 2 tog hjilp av
fingrarna for att klara av uppgifterna. Generellt sett presterade eleverna ett bra resultat pa TU1
med undantag frin elev 6 och 9 som hade problem med léttare additionstal, exempelvis
2+7=8. Pa diagnos TU2 marktes tydligt att flertalet av eleverna hade problem med
likhetstecknets betydelse och tals uppdelning av ental och tiotal. 7 av 9 elever hade
svarigheter uppgifter dir placeringen av likhetstecknet kom fore plustecknet. Ett
uppmirksammat fel som stora médngder av eleverna gjorde vid dessa uppgifter var att addera
ihop summan av talet med den forsta termen ex. 18=3+21. Eleverna gjorde dven fel pa
uppgifter dir ena termen &r var okédnd, ex. 14+ =19. Elev 2, 8, och 9 hade dven svarigheter
med att rdkna addition med tiotal ex. 8+10=16. Detta tyder pa att de inte kan generalisera.
Samtliga elever rdknade pé fingrarna med undantag fran elev 1, 3 och 6. Elev 3 holl ordning
pa sitt rdknande genom att rita streck pa pappret.



5.1.2 Resultat av diagnoserna i klass 2B

Diagnos TU1, klass 2B
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Figur 3. Fordelning av elevresultat av diagnos TU1 i klass 2B.

Resultatet av elevernas antal ritt i diagnos TU1 varierade frdn max antal rétt, det vill sédga 18
ritt ner till 12 rétt. Elev 1, 2, 3, 4 och 5 hade 18 rétt. Elev 6 och 7 hade 17 ritt. Tiden for
diagnosen lag mellan 1,5 minuter upp till 2,5 minuter. Elev 1 var klar pa 1,5 minut. Elev 2, 6,
7 hade tiden 2 minuter och elev 3,4 och 5 var klara pa 2,5 minuter.

Diagnos TU2, klass 2B
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Figur 4. Fordelning av elevresultat av diagnos TU?2 i klass 2B.

Elevernas resultat i diagnos TU2 varierade frdn 34 antal rétt ner till 22 antal ritt. Elev 3 hade
34 ritt f6ljt av elev 4 med 33 ritt. Resultatet av elev 1 var 29 rétt och elev 6 hade 28 ritt. Elev
5 hade 25 ritt och slutligen kom elev 2 och 7 med 22 ritt. Tiden for diagnosen lag fran 5
minuter upp till 15 minuter. Elev 1 var klar pa 5 minuter f6ljt av elev 2 som var klar pa 6
minuter. Elev 7 hade tiden 7 minuter och elev 3 och 6 hade tiden 12 minuter. Elev 4 var klar
pa 14 minuter och slutligen elev 5 med 15 minuter.

Samtliga elever i klassen klarade diagnos TU1 med ett bra resultat savél inom rimlig tid som
antal ritt. Vid diagnostillfdllet observerades att elev 2, 4 och 6 rdknade med hjélp av
fingrarna. Aven i denna klass kan vi se en tydlig forsimring av elevernas resultat i TU2.



Exempelvis elev 2 som har delat simst resultat tillsamman med elev 7. Elev 3 och 4 har de tvé
bista resultaten men de har tagit lang tid pa sig under diagnosen. For ovrigt rdknade samtliga
elever 1 klassen med hjélp av fingerrdkning pa diagnos TU2. Detta vill vi uppmarksamma.
Flera elever har inte forstétt likhetstecknets betydelse 1 TU2, da de adderar summan med
termen, exempelvis 8=3+11. Andra elever har valt att inte ens forsoka sig pa dessa tal. Ett
annat uppmdrksammat fel dr att de inte kan rékna tal d4 den ena termen &r okénd. Till sist var
det dven en del av eleverna som hade svart for att generalisera. Elev 5 svarade fel pa ex.
2+14=12. Elev 7 svarade bl. a. fel pa ex. 8+10=16.

5.1.3 Resultat av diagnoserna i klass 2C

Diagnos TU1, klass 2C
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Figur 5. Fordelning av elevresultat av diagnos TU1 i klass 2C.

Antal ritt 1 diagnos TU1 lag mellan max antal ritt, det vill sdga 18 och ner till 12 ritt. Elev 1,
2,3,4,5, 6 och 7 hade 18 ritt, foljt av elev 8 med 17 rétt. Elev 9 och 10 hade 16 ritt och
Slutligen elev 11 med 12 rétt. Tiden varierade frdn 1 minut upp till 3 minuter. Elev 1, 2 och 3
var klara pa 1 minut. Elev 4 och 8 hade tiden 1,5 minuter och elev 5 var klar pd 2,3 minuter.
Elev 6 hade tiden 2,3 minuter och elev 7, 9, 10 och 11 var klara pé 3 minuter.

Diagnos TU2, klass 2C
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Figur 6. Fordelning av elevresultat av diagnos TU?2 i klass 2C.

Resultatet av antal rétt pa diagnosen TU2 1ag fran max antal rétt, alltsa 36 ned till 15 antal
ritt. Elev 1, 2 och 5 hade ett resultat med 36 rétt. Elev 3 hade 33 ritt foljt av elev 9 med 32
ratt. Elev 11 hade 31 ritt och elev 4 hade 26 ritt. Elev 6 hade 30 ritt foljt av elev 8 med 20



ratt. Slutligen elev 10 med 13 ritt. Tiden lag frdn 2 minuter upp till 18 minuter. Elev 1 hade
tiden 2 minuter och elev 3 var klar pa 2,7 minuter. Elev 2 var klar pa 4 minuter foljt av elev 6
med tiden 4,5 minut. Elev 5 hade tiden 5,7 minuter och elev 4 var klar pa 7,5 minuter. Elev 15
hade tiden 8,5 minut f6ljt av elev 8 och 11 med tiden 17 minuter. Elev 7 var klar efter 18
minuter.

Samtliga elever i1 klassen har alla rétt eller strax under och pa relativt bra tid pa TU1, forutom
elev 11 som for dvrigt dr 1 behov av extra stod och har koncentrationssvérigheter. De fel som
denna elev gjorde var att han hoppade 6ver uppgifter dar ena termen var okédnd. Elev 10 som
hade 2 fel p4 TU1 hade samma sorts svarigheter av uppgifter, ex. 1+8=7. P4 TU 2 kunde vi se
att vissa elever har forsamrat sitt resultat 1 jimforelse med TU1. Exempel pa dessa elever ér
elev 4, 8 och 10 som hade svarigheter i de uppgifter dé likhetstecknet placerades framfor
plustecknet och dven de tal di ena termen var okdnd. Sammantaget har de flesta eleverna ett
bra resultat pd TU2. Elev 3 har endast 3 fel som beror pa att hon har lagt till ett tiotal i de tre
sista uppgifterna ex. 19=16+13. Elev 4 har delvis gjort felet med att ldgga till ett tiotal pa tre
av uppgifterna ex. 2+6=18. Detta fel har dven elev 6, 7 och 9 gjort. Det andra felet som vi
uppmadrksammar &r att de addera ithop summan av talet och den forsta termen ex. 19=16+35.
Dessa elever ér 4, 9, 8 och 11. Elev nummer 10 var en utav de tre elever som riknade pa
fingrarna. De Ovriga var elev 2 och 8. Elev 10 har minga olika slags fel. Han har t.ex. lagt till
tiotal och missat tiotal dir detta inte skulle goras ex. 10+ 23=13 och 2+17 = 9. Elev 2 ligger
jamt med elev 1 och 31 TU1 men i TU2 har han forlorat 1 tid.

5.1.4 Resultat av diagnoserna i klass 2D

Diagnos TU1, klass 2D
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Figur 7. Fordelning av elevresultat av diagnos TU?2 i klass 2D.

Resultatet av elevernas antal rétt i diagnos TU1 1ag frdn max antal ritt det vill sdga 18 och ner
till 12 rétt. Elev 1 till och med 10 hade 18 ritt. Elev 11 hade 16 rétt och elev 12 hade 15 ritt.
Slutligen hade elev 13 12 antal ritt. Tiden 14g fran 0,8 minuter upp till 2,9 minuter. Elev 1
hade tiden 0.8 minuter foljt av elev 2 med 1 minut. Elev 3 och 4 var klara pa 1,5 minuter. Elev
5, 6 och 7 hade tiden 1,7 minuter foljt av elev 8 med 2 minuter. Elev 9 hade tiden 2,8 minuter.
Elev 10 och 11 var klara pé 2,9 minuter och slutligen elev 12 och 13 som hade tiden 3.8
minuter.



Diagnos TUZ2, klass 2D
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Figur 8. Fordelning av elevresultat av diagnos TU2 i klass 2D.

Elevernas resultat i diagnos TU2 av antal rétt ldg mellan max antal rétt, alltsé 36 ner till 1
antal ritt. Elev 1, 2, 5, 7 och 9 hade 36 ritt foljt av elev 4 och 6 med 35 rétt och elev 8 med 34
ritt. Elev 10 hade 33 rédtt och elev 11 och 12 hade 18 ritt. Slutligen kom elev 13 med 1 ritt da
han inte slutférde diagnosen. Tiden varierade fran 2,4 min upp till 17 minuter. Elev 1 var klar
pa 1 minut och elev 2 hade tiden 2,8. Elev 7 hade tiden 4,3 minuter och elev 4 var klar efter
4,5 minuter. Elev 3, 6, och 13 var klara pa 5,3 minuter och elev 8 hade tiden 5,7 minuter. Elev
5 hade tiden 7 minuter och elev 10 var klar pa 10,5 minuter. Elev 9 hade tiden 12,1 och elev
11 hade tiden 13,8. Slutligen var elev 12 klar pd 17 minuter.

I diagnos TU1 har alla elever forutom elev 11, 12 och 13 max antal rétt. Drygt hélften av
eleverna ér klara pa en mycket bra tid. Elev 13 som skiljer sig mest i resultat har
koncentrationssvarigheter och ar i behov av stod. Han avstod helt fran att gora sista delen av
diagnosen TU1 dér uppgifterna saknade den ena termen och TU2 gav han upp helt efter ett
tag. Elev 11 och 12 hade fel vid upprikning av tal i uppgifter da den ena termen &r okind,
exempelvis 2+5=8. Fordelningen av resultaten i diagnos TU2 hénger samman med resultaten
frdn TU1 men ar hir annu mer markanta. De fel som elev 11 och12 har gjort ar det
aterkommande att de inte har forstatt likhetstecknets betydelse och de har dven svarigheter
med tal dir ena termen dr okdnd, ddremot har dessa elever inga storre problem med
uppdelning av tal. Det som har intresserat oss mest dr det faktum att storre delen av klassen
har goda resultat jamt fordelat och de tar inte hjilp av fingerrdkning. De fyra fel som elev 10
gjorde var problem vid upprékning, ex. 11 + 5 = 17. Detta problem har dven elev 11. Elev 12
fick problem nédr summan stod forst i uppgiften och da den ena termen var okénd vilket ledde
till att eleven avstod frén att slutfora de sista uppgifterna. Elev 3 och 11 hade samma problem
genom att de adderar ihop summan av talet med forsta termen ex. 7=2 9. Elev 3 och 8 hade
glomt att fora Over tiotal till summan ex. 5+3= 8.

5.1.5 Sammanfattning av samtliga diagnoser

I diagnos TU1 ligger antal rétt mellan klasserna mycket jimt och dr hogt forhallande till max
antal ritt. Aven tiden #r jimn bortsett frin klass 2A. Detta kan sammanfattas med att eleverna
1 de aktuella klasserna inte har ndgra storre problem med dessa uppgifter. I diagnos TU2 &r det
intressant att notera att det finns elever i samtliga klasser med svarigheter for de uppgifter dar
likhetstecknet &r placerat fore plustecknet. Det vill séga de saknar kunskaper om uppdelning
av tal. Ett vanligt fel dr att eleverna adderar ihop summan av talet med en term. Ménga elever
har @ven svart med tal dir en term &r okdnd vilket ofta leder till att eleven svarar fel pa



uppgiften. Den klass som klarar dessa uppgifter bast ér klass 2D, vilket dr intressant.

Samtliga klasser har problem med att addera tiotal och ental i TU2. Den klass som klarar detta
bast dr klass 2D. Det som dr intressant nér vi tittar pa samtliga elevers diagnoser &r att
liknande svarigheter finns med i alla klasser mer eller mindre. Det som vi kan se &r att klass
2D har ett storre antal elever som har alla rétt. En annan intressant observation ér att samtliga
elever i klass 2B anvinder sig av fingerrdkning pa diagnos TU2 vilket vi kan jamfora med 2D
dar ingen elev har fingerrdkning som hjdlpmedel.

Vi har nedan riknat ut ett medelvirde pa klassernas resultat i antal rétt och tid. Vi ar

medvetna att klass 2D har en elev som inte slutférde sin diagnos i TU2 vilket drar ner
klassens medelvérde.

Figur 9. Tabell dver klassernas samlade resultat av diagnos TU1 och TU2.

Antal ritt TU1 Antal ratt TU2 Tid/min. TU1 Tid/min. TU2
Klass 2A: 17.1 20.5 4.2 10.0
Klass 2B 17.7 27.6 2.1 10.1
Klass 2C 17.0 29.6 2.0 8.3
Klass 2D 17.1 29.5 (31.8 utanelev 13) 2.1 7.3

For att gora det tydligare har vi dven jamfort de tvA kommunerna med varandra Det
sammanfattande resultatet av diagnoserna TU1 och TU?2 visar att klasserna i kommun 2
skiljer sig frdn de 1 kommun 1 genom att kommun 2 generellt sitt har ett béttre resultat.

[ TU1 ar medelvérdet pé tiden liknande i klasserna forutom klass 2A. Nar det géller
fordelningen av antal ritt i TUI &r denna mycket jamn. I kommun 1 var medelvérdet 3.18
minuter jimfort med ett medelvirde pa 2.11 minuter i kommun 2. Nar det géller resultatet
mellan kommunerna av diagnosen TU2 visar dessa pa en skillnad av savil tid som antal ritt.
[ kommun 1 var medelvirdet 10.07 minuter och i kommun 2 lag medelvérdet pa 7.09 minuter.
I Kommun 1 har bada klasserna tillsammans ett medelvérde pa 24 antal ritt och i kommun 2
ar medelvirdet 29.5 antal rétt. Detta inkluderar elev 13 som endast hade 1 rétt pa grund av
koncentrationssvarigheter. Néar vi bortser fran denna elevs resultat ser vi intressant nog att
medelvirdet 6kade dnda till 31.8 antal rétt, vilket ar en stor skillnad mot 24 antal rétt inom
kommun 1. Klasserna i kommun 1 hade inte ndgon elev med max antal ritt, det vill sdga 36
ritt. Det bdsta resultatet 18g pa 34 rétt och forovrigt var denna elev ensam om detta resultat. I
kommun 2 hade totalt 8 elever max antal ritt. Detta tycker vi dr intressant och nagot att titta
lite ndrmare pa.

5.2 Resultat av elevintervjuer

2. Vilka rdknestrategier anvdnder sig eleverna av vid i addition?

Var andra frigestillning besvaras genom 8 elevintervjuer. Vi valde ut 2 elever fran varje klass
for en djupgéende intervju. Eleverna fick redovisa sina tankestrategier runt 9 olika uppgifter
tagna ur diagnoserna. Nedan presenteras forst ett exempel pa samtliga elevers tankestrategier
runt en av uppgifterna i elevintervjun. Dérefter har vi valt att redovisa 3 elevers tankstrategier
pa olika nivaer runt samtliga uppgifter for att ge en nyanserad atergestaltning av det samlade
materialet.



5.2.1 Exempel pa uppgift tagen ur elevintervjun

Elev 2, Kklass 2A

Elev 9, klass 2A
Elev 2, klass 2B

Elev 5, klass 2B

Elev 2, klass 2C
Elev 10, klass 2C

Elev 1, klass 2D

Elev 11, klass 2D

Uppgift: 14+5=__

Svarade nitton direkt. Rdknade entalen forst som han hade
automatiserat och lade sedan pé tiotalet.

Svarade nitton. Rdknade upp 5 steg fran 14.

Svarade nitton. Rdknade entalen genom att rdkna upp 4 steg frén 5
och lade sedan pé tiotalet.

Svarade nitton direkt. Generaliserar frén talet innan som var 4+5
och lade sedan pé tiotalet. .

Eleven funderar en stund. Ridknar sedan upp 5 steg fran fjorton.
Réknar upp 4 steg frdn femton. Genom att eleven kan den
kommutativa lagen rdaknar han upp 4 steg 1 stéllet for 5.

Réknar upp 4 steg fran siffran 5 och lade sedan pa tiotalet.
Anvinder sig av

den kommutativa lagen for att snabbare komma fram till svaret.
(5+4)+10.

Svarar nitton direkt. Generaliserar frin talet innan som var 4+5 och
lade sedan pa tiotalet.

5.2.2 Resultat av 3 elevers tankestrategier

David elev 1, klass 2D

1542=
12+5=

4+5=

5+2=_
4+_ =9
14+5=__

8= +5

8=3+
18=3+

Svarade sjutton direkt, automatiserar. Han bara ser det.

Svarar sjutton direkt. Rédknar (5+2)+10 snabbt i huvudet. Kan den
kommutativa lagen och uppdelning av tal.

Svarade 9 direkt. Visste att 5+5=10 och tog sedan 10-1=9 i
huvudet.

Automatiserar svaret direkt.

Automatiserar, svarar 5 direkt. Generaliserar fran talet innan.
Svarade nitton direkt. Rdknade entalen forst som han hade
automatiserat och lade sedan pa tiotalet

Svarade 3 direkt. Har automatiserat att 5+3=8

Svarar femton direkt. Har automatiserat, precis som talet innan.
Svarar 15 direkt. Har automatiserat entalen och lagger sedan pa
tiotalet och dessutom generaliserar han till talet ovan och vet direkt
att det skall laggas pa ett tiotal.

David automatiserar de flesta talen han rdknar. Han svarar snabbt pa frdgorna och beskriver
strategier som underlittar rdkningen. Han anvénder sig av den associativa lagen i exemplet
12+5 déar han rdknar 5+2+10. Han har 14tt for att dela upp tal och generaliserar ofta till talet
som han nyss har 16st. David har dven forstéelse for uppdelning av tal vilket hjdlper honom att
svar rétt dven 1 de uppgifter dar likhetstecknet kommer fore plustecknet. Han rdknar aldrig pa
fingrarna och séger att han inte har ndgra hjdlpmedel utan bara tanker siffror i huvudet. P&
frigan om vad likhetstecknet betyder svarar han “det betyder lika mycket pa bada sidorna”.



Bodil, elev 5, klass 2B

5+2=__ Svarar 7 snabbt genom att rdkna upp tva steg fran 5.

15+2=__ Adderar entalen for sig for att sedan ldgga pa tiotalet. 5+2+10=17. Det vill
sdga att hon kan uppdelning av ental och tiotal.

1245=_ Svarar sjutton direkt. Generaliserar fran talet innan men kontrollerar f6r
sakerhets skull genom att rdkna upp fem steg frén storsta.

4+5= Svarar 9 genom att rakna upp fyra steg fran storsta. Hon har kunskap om den
kommutativa lagen, det vill séga i detta exempel att 4+5=5+4.

4+ =9 Svarar 5. Rdknar upp fem steg fran 4 med hjdlp av fingrarna under bordet

14+5= Eleven tanker en stund och ridknar sedan upp 5 steg fran fjorton. Anvinder
sig inte av den kommutativa lagen.

8= +5 Eleven blir forvirrad. Fragar om det skall bli 8 och papekar att talet dr fran fel

hall. Eleven pekar pa likhetstecknet och fragar vad det betyder.

Intervjuaren: - Vet du vad det betyder? Eleven: - Nej jag vet bara att det skall
bli 3, 8 eller 18. Efter en stunds funderande riknar eleven upp 3 steg fran 5
och svarar att talet blir 8. Eleven héller rakningen med hjélp av fingrarna.

8=3+ Eleven pekar pa talet innan och svarar att det &r samma tal.
— Det skall bli 8 och jag har 3 och dé blir det 5. Eleven generaliserar.
18=3+ Eleven tycker att talet ser konstigt ut och fragar: - Skall det bli 8 och s& har

man 3? Eleven tittar pé talet innan och trots detta generalisera hon inte
genom att bara ligga pa tiotalet. Ar osiiker pa hur mycket hon skall ligga till.
Svarar forst 17 men dndrar sig sedan till 18. Eleven har stora svarigheter med
uppgiften men kommer till slut fram till 16sningen.

Bodil har inga storre problem med uppgifterna i borjan av intervjun da hon snabbt svarar. Hon
beskriver att hon raknar upp frén den storsta termen och anvénder sig d4ven av den
kommutativa lagen 1 exempel 4+5= , d& hon rdknar upp 4 steg fran 5. Ddremot anvénder hon
sig inte av den kommutativa lagen i uppgiften 14+5=_ . Bodil generaliserar inte i ndgon stor
utstrackning utan anvander sig av uppréikning for att 16sa de flesta uppgifterna. Problemen
borjar nér hon far uppgiften 8= +5. Hér blir hon forvirrad och fragar om talet skall bli 8. Pa
frigan om vad likhetstecknet betyder svarar hon vet inte”” och som hjdlpmedel anvinder hon
sig av fingrarna. Bodil har dven problem med uppdelning av tal vilket forsvarar de uppgifter
dar likhetstecknet kommer fore plustecknet. Péa frigan om vad likhetstecknet betyder svarar
hon ’det blir”.

Daniella elev 11, klass 2D

5+2= Svarar sju direkt, automatiserar, radknade upp 2 steg fran 5.
15+2=__ Séger sjutton efter ett litet tag. Rdknade upp tva steg fran storsta talet.
1245=_ Svarar femton men dndrar sig efter ett tag och svarar sedan sjutton. Riknar

upp fem steg fran tolv. Generaliserade inte fran talet innan och anvénder sig
inte heller av kommutativa lagen genom att rdkna 15+2.

4+5=_ Svarar 9. Hon ténker 5+5=10 och tar sedan bort 1. - Jag kan tiokompisarna
for det 6var vi pa ofta.

4+ =9 Efter en stund svarade hon 5 - Jag testade forst med 4 1 huvudet men det blev
ju 8 s dé lade jag till 1. Eleven provade sig fram med hjilp av
tvillingkompisar

14+5= Svarade nitton. Raknade upp 5 steg fran 14.

8= +5 Svarade forst 2 och dndrade sedan snabbt till 3. Rdaknade upp 3 steg frén 5.

8=3+ Téankte ldnge och svarade sedan 4.



Intervjuaren: ”Vad ar 4+3?”
Elev: Oj! 5 blir det ju. Eleven generaliserar inte frén talet innan.

18=3+ Borjade rdkna pé fingrarna med upprakning fran 3. Tappar bort sig i
rakningen flera gdnger da fingrarna inte rackte till. Det slutar med att hon
inte vill forsoka mer. Hon kan inte generalisera till talet ovan dar 3+5=8 och
sedan ldgga pa tiotalet. Hon kan inte heller se att 8-3=5 och sedan ldgga pa
tiotalet.

Daniella har svarigheter i1 de flesta talen som hon rdknar under intervjun. Hon svarar ofta fel
och blir osdker ndr hon skall rdkna uppgifter som innefattar tiotal. Det tar tid for henne att
rakan upp med hjélp av fingrarna och hon tappar ofta bort sig. Daniella generaliserar inte
heller fran de tal som hon har gjort precis innan. I sista talet anvdnder hon fingrarna men det
blir for mycket att halla reda pa. Att anvénda sig av uppdelning av ental och tiotal skulle
hjélpa henne att 16sa nagra av uppgifterna, med detta tillimpar hon inte. Hon behérskar inte
uppdelning av tal och far dérfor svarigheter da likhetstecknet kommer fore plustecknet. P&
frdgan om vad likhetstecknet betyder svarar hon det blir”.

5.2.3 Samtliga elevers tankestrategier i intervjuerna

Négra elever har automatiserat en del av uppgifterna genom att direkt sdga svaret utan att
tdnka 1 ndgot monster. Andra tar hjélp av upprikning fran det forsta talet och 1 bésta fall
upprakning fran det storsta. En del elever anvinder sig av kommutativa lagen i alla uppgifter
ar det behovs medan andra inte alls behdrskar denna teknik. Andra elever anviander sig av
kommutativa lagen i uppgifter innehdllande ental men nér det kommer in ett tiotal véljer de att
rakna talen som de star. Ndgra av eleverna behirskar att dela upp talen i ental och tiotal
genom att rikna entalen for sig och sedan ldgga pa tiotalet. Det finns elever som pa olika sétt
generaliserar utifran tidigare uppgifter. Manga elever har svart nér likhetstecknet kommer fore
plustecknet och i de uppgifter som har en lucka dér den ena termen skall placeras. Detta tyder
pa att de inte kan uppdelning av tal. En del elever anvinder sig av fingerrdkning nér de 16ser
uppgifterna i intervjun. Nagot som ir intressant dr att de elever som har létt for sig svarar pa
frigan om likhetstecknets betydelse att ”det betyder lika mycket pa badda sidorna” medan de
som har svarigheter svarar det blir”.

5.3 Resultat av lararintervju

3. Vilken uppfattning har ldraren om elevernas kunskaper i addition?
4. Vilka arbetsmetoder har ldraren och hur hanterar hon elevernas olika kunskapsnivder?

Genom ldrarintervjuerna kan vi stélla elevernas kunskaper i relation till undervisningen. For
fa svar pa fragestillning 3 och 4 har vi valt att genomfora en intervju med samtliga fyra larare.

5.3.1 Intervju med lirare Annika i klass 2A

Annika har arbetat som ldrare i atta &r med Svenska och So som inriktning fran
lararutbildningen. Hennes syn pa eleverna kunskaper var att de hade klarat diagnos TU1 bra
forutom en del elever som kunde har problem i del 3b, dir eleven skall fylla i den siffra som
saknas i respektive lucka. De elever som lararen gissade hade haft svarigheter i diagnoserna
var elev 4, 5, 8 och 12. Annikas uppfattning var att elev 1 hade klarat sig utan problem medan
elev 6 troligtvis hade haft svarigheter med tiden eftersom han dr noggrann. Lirarens trodde att



nagra elever kunde ha svarigheter i diagnos TU2 med att rdkna entalen for sig och sedan ldgga
pa tiotalen. Hon trodde dessutom att dessa elever hade rédknat upp fran forsta pa fingrarna.
Hon antog dven att en del elever hade haft svart for uppgifter nar det mindre talet kommer
forst, eftersom det da blir det svart att hélla rékningen pé fingrarna. Annika forklarade att det
ar nio helt olika elever som hon har i klassen och tycker darfor att det dr svart att veta hur alla
tanker. Detta tycker vi ér intressant. Annika var mycket tveksam dver om eleverna hade
uppfattat inneborden av likhetstecknet nér det placeras fore plustecknet 1 uppgifterna.
Framforallt elev 7 som alltid har brattom.

Nir vi sedan frdgar hur ldng tid hon tror eleverna behover for att hinna fardigt diagnoserna
svarade hon 10 minuter for TU1 och mellan 15-20 minuter f6r TU2. Annika menar att det kan
finnas nagra som eventuellt behdver en halvtimme pé sig pa TU2. Det &r intressant da
eleverna inte tog pa sig langre tid 4n 10 minuter och borde klara det pa betydligt kortare tid .
Annika forklarade att eleverna i klassen har helt skilda strategier nir de rdknar. Néagra elever
borjar rdkna fran borjan andra fran forsta och en del fran storsta. Sedan dndrade hon sig till att
de flesta rdknar fran storsta och sedan séger hon att hon egentligen inte vet alls vet. Annika sa
att elev 5, 7 och 12 rdknar pé fingrarna medan elev 1 inte gor det. Detta &r intressant da just
elev 1 faktiskt raknade pa fingrarna i TU2. Hon var oséker pa om elev 6 riknar med hjélp av
fingrarna eller inte. Annika fortsatte med att sdga att elev 1, 2, 3 och 5 sékert har ett
automatiserat tinkande. Hon var osdker pa om elev 8 hade automatiserat och trodde att elev
12 behdvde mycket tid pa sig for att komma fram till rétt svar. Annika blev oséker igen och
upprepar att hon inte vet. De forkunskaper som hon trodde fattades hos de elever som hade
svarigheter ar att de inte har automatiserat och att de behdver trdna mer pa att se samband
mellan tal.

Annikas matematiklektioner varierar i utformning. Klassen arbetar med problemldsningar
bade sjélvstiandigt och 1 grupp for att tala matematik. Hon papekar att nir eleverna arbetar for
mycket utanfor matteboken blir det l4tt klagomal fran eleverna att de saknar den. Annika léter
eleverna gora tva sidor i matteboken for att sedan jobba med annat material t ex mattekort.
Hon har dessa stopp for att kunna ha gemensamma genomgangar med klassen. Nar hon forst
kom till klassen tyckte hon att det var jobbigt att alla elever var utspridda 1 olika mattebdcker.
Det var svart for henne att veta vad varje elev behdvde da. Nu nir alla dr pad samma sida dr det
lattare for alla att hdnga med. Eleverna far dven samma lédxa som Annika har gemensam
genomgang av. For att 6ka forstaelse for addition later hon eleverna i arskurs 1 trdna olika
kompistal, genom 6vningar dér olika sifferkombinationer bildar 4, 5och 6 osv. |
klassrummet finns det material som eleverna kan hdmta nér de behover hjélp att konkretisera
tal och uppgifter. Annika gor inga diagnoser 1 matematik med eleverna men ddremot anviander
hon sig av Beta Pedagogens material dér elevens sociala och &mneskompetens prickas av i ett
samtal med eleven. Detta material anvénds senare vid utvecklingssamtal. Annika tilldgger att
hon déremot ofta gor diagnoser i svenska.

5.3.2 Intervju med ldrare Birgitta i klass 2B

Birgitta har arbetat som ldrare i 32 ar med orienteringsimnen som inriktning frén
lararutbildningen samt att hon har erfarenhet som gymnastiklirare. Birgitta tittar p4 diagnos
TU1 och TU2 och menar att elev 1, 2, 5 och 6 har haft svdrigheter med diagnoserna. P4 frigan
om hur lang tid eleverna hade hatft till sitt forfogande svarade hon 4-5 minuter pa TU1 {or de
snabbaste och 15 minuter for de mer langsamma. P4 TU2 trodde hon att den snabbaste eleven
kunde genomfora diagnosen pa 8 minuter och de langsammare pa 20-30 minuter. Birgitta
antog att elev 3 och 4 automatiserar nir de rdknar samt att de réknar entalen for sig for att
sedan ldgga pa tiotalet ndr de rdknar med uppgifter dir tiotal ingar. Hon trodde att elev 1, 2, 6



och 7 rdknar med hjélp av fingrarna. Elevernas riaknestrategier uppfattade hon skiftar stort da
en del rdknar upp fran forsta och andra frén storsta talet. Birgitta uttryckte att den svaraste
biten for eleverna sdkert var nar likhetstecknet kommer fore plustecknet. Hon tycker det finns
hinder med att presentera dessa uppgifter for elever som inte har hunnit lika langt i sina
raknestrategier. Nér den hir typen av uppgifter dyker upp 1 matteboken stryker hon ofta dem
for eleverna. Hon inser syftet men later dessa uppgifter komma senare for eleven. Nér vi
fragar vilka forkunskaper elever med sdmre resultat saknar, forklarar Birgitta att en del elever
kénner sig stressade Over att inte f stélla frgor under en diagnos. Hon menar ocksa att en del
elever har svarighet att fokusera, vilket generellt kan leda till svarigheter i matematik. Utifran
uppgifterna forklarar hon att elever kan sakna forstaelse for uppdelning av tal. Exempelvis att
talet 17 kan delas upp 1 10+7. Hon menar vidare att nagon elev kan ha svérigheter med
forstaelsen av att talet 7 stir for en méngd. Detta dr intressant da denna forstéelse ar en
forutséttning for att kunna rakna.

Matematiklektionerna kan se olika ut i1 Birgittas klass. Hon tar ett exempel fran en lektion
tidigare samma dag da eleverna gjorde en mattelek tillsammans. De pratade om talet sju. En
elev sdger ett tal och da skall en annan elev sdga det tal som saknas for att bilda summan sju
o s v. Eleverna anvénder ofta pengar for att forstd uppdelning av tal. De finns dven en del
konkret material, t ex plattor med tillhorande plus- och likhetstecken och roda knappar som
placeras for att konkretisera termer och summa. Eleverna fér dven stdlla upp sig som olika tal
och ga mellan olika grupper for att bilda rétt antal. De far ocksé arbeta med tabelltraning och
10-kompisar. Eleverna kan spela med tdrningar tva och tvé dér de tdvlar om att komma forst
till tjugo. Birgitta forklarar att hon inte har nagra stopp 1 matteboken for sina elever utan later
dem arbeta pa i sin egen takt. P4 detta sitt tycker hon att det blir individualisering. Det dr
viktigt att gd ifran matteboken med jimna mellanrum for att undvika tdvling mellan barnen.
Birgitta har d& och da gemensamma genomgangar pd 5-10 minuter. Hon gér ofta igenom den
hemliga ldxa eleverna har haft. Birgitta diagnostiserar eleverna ungefar 1 ging per manad
vilket hon sedan anvénder som underlag vid IUP-samtal. Diagnoserna genomfor Birgitta
istdllet for att ldgga tid pa att ritta mattebockerna. Varje mandag far eleverna istéllet sjdlva
ritta sina mattebocker och Birgitta gér da runt och hjélper till nér eleverna undrar Gver nagot.
P& detta sitt menar Birgitta att hon sparar massor av tid och kan ldgga mer krut pa att planera
roliga mattelektioner for eleverna.

5.3.3 Intervju med ldrare Cecilia i klass 2C

Cecilia har jobbat som ldrare i fem ar och har Ma/No samt Engelska som inriktningar fran
lararutbildningen. Nir vi fraigade henne hur hon trodde att eleverna hade klarat sig pa
diagnosen, stimde hennes forvéntningar vil med resultatet. Hon gissade pa att elev 1 hade
bést resultat f6ljd av elev 2 och 3. De elever som hon trodde hade klarat sig sdmst var elev 7,
10 och 11. Cecilia tror att elev 10 hade svarigheter pa grund av att han saknar forkunskaper
om tals uppdelning och ofta rdknar pa fingrarna eller helt enkelt vigrar att rdkna éver huvud
taget. Det dr intressant att denna elev vid intervjun dnda visade rétt goda forkunskaper om tals
uppdelning. Hon fortsatte med att ta upp elev 7 som behdver mycket tid till sitt forfogande
och att han liitt tappar fokusering pa det han gor. Aven detta stimmer dverens med resultatet,
framforallt pd TU2. Elev 11 har stora problem med koncentrationen enligt ldraren och han en
stodlédrare. Cecilia tar dock inte upp nagra problem runt elev 8 och 9. Hon tror att eleverna
behover cirka 10 minuter pa sig for att hinna med uppgifterna i var och en av diagnoserna.
Detta &r intressant dé tiderna skall ligga runt 2-3 minuter. Generellt tror Cecilia att de elever
som klarar testerna val har god forstaelse for tals uppdelning och att de har 4ven Gvat upp en
automatisering. De elever som inte klarat testen lika bra eller tar lang tid pa sig har saknar
denna formaga och far istéllet anvénda sig av uppriakningar som &r tidskravande.



Cecilia varierar matematiklektionerna med att arbeta i matteboken och exempelvis
gemensamma problemldsningar. Eleverna far dela in sig i grupper och tillsammans komma
fram till en l6sning som sedan redovisas for de andra grupperna. P4 detta sétt fir eleverna tala
matematik och hora kamraternas resonemang. Eleverna fér jobba fritt i mattebdckerna.
Hyllorna i klassrummet 4r fulla med konkreta material och det ar helt fritt for eleverna att sitta
och arbeta med dessa under lektionerna. Materialen bestar av bl a. 100-plattor dir eleverna
skall lagga ut brickor 1-100 for att sedan kunna se sambanden for subtraktion och addition.
Diér finns dven 100-block, 10-stavar och pérlor for att kunna pussla ithop och se sambanden
mellan talen. I hyllorna finns mattespel som eleverna kan spela tillsammans och boxar fyllda
med olika problemlosningar. Hir finns dven lador som innehaller kort som eleverna kan
anvinda for att ova pre-algebra med varandra. Cecilia har ofta genomgangar dér hon gér
igenom ldxan som ofta handlar om problemldsning. Hon visar d&ven 10-kamrater och
tvillingkamrater och samband mellan tal for eleverna. Eleverna tar hjélp av pengar och parlor
som hjédlpmedel for att fa forstaelse for svara uppgifter i matteboken. Cecilia diagnostiserar
eleverna i matematik en gdng per termin och samtalar i efterhand med eleven om resultatet.

5.3.4 Intervju med ldrare Doris i klass 2D

Doris har arbetat som ldrare i tre & med Sv/So som inriktningar. Nér vi fridgar Doris angaende
klassens resultat p4 TU1 och TU2 stimde hennes uppfattning vil 6verens med resultatet
forutom elev 8 genom att hon trodde att elev 1, 2, 4, 6 och 8 hade klarat sig bist. Anledningen
till detta ar enligt lararen att de har en bra automatisering. De elever som hon trodde klarat sig
samre var elev 10, 11, 12 och 13. Lararen nimnde inte elev 3 som en av de elever som hade
ett bra resultat och detta kan bero pé att denna elev visar ett tydligtsimre resultat 1 TU2 déar
denna elev saknar forstaelse for uppdelning av tal. Doris tror att eleverna behdver runt 10
minuter pa sig per diagnos vilket dr en lang tid for sdvdl TU1 som TU2. Doris ndmner att elev
9 eventuellt behdvde lidngre tid d4n 10 minuter for att genomfora diagnoserna. Enligt 1draren
har elev 13 stora svérigheter i matematik och behdver mycket stod. Néar vi fragar henne hur
hon tror de olika eleverna tanker, sdger hon att elev 1 automatiserar d&ven hogre tal och
anvénder sig av avancerade strategier. Han delar upp tusen-, hundra-, tio- och ental, darfor
kan han litt rdkna ut svérare tal. Doris tror att klassens rdkning av mellanled har hjélpt elev 1
att hitta till dessa strategier. De elever som har svarigheter tror Doris ocksé har en sdmre
taluppfattning och att de saknar en automatisering d4 de riaknar.

Doris har genomgéngar med eleverna pa matematiklektionerna minst 40 minuter i veckan. Da
gar hon oftast igenom olika problemldsningar med eleverna som far komma med egna
16sningar. Pa detta sétt far eleverna tala matematik med varandra och dela med sig av sina
strategier. Winettkakort anvénds flitigt. Eleverna sitter da tva och tva och turas om att dra ett
kort dir talet skall 16sas. Rétt svar stir pa baksidan sd att den andra eleven kan med sékerhet
se om svaret dr ritt eller fel. Eleverna arbetar 4ven 1 matteboken 1 sin egen takt och utan stopp.
De far oftast tva sidor i ldxa plus nagon annan ldxa av tematisk karaktér, t ex lingd och matt.
Eleverna arbetar mycket med tabelltrdning som de dvar pa stenciler. De hjalpmedel som
eleverna anvénder sig av for att 16sa olika uppgifter &r mest pengar och pérlor. Doris
genomfor mattediagnoser med elever en géng per termin och hon poédngterar att hon ar
mycket noga med att f6lja upp resultaten ihop med eleverna. Hon ldgger stor vikt vid att
eleverna skall ha forstaelse for likhetstecknets betydelse och lyfter ofta fram detta for klassen.
Doris arbetar dven aktivt for att eleverna skall ldra sig att rdkna utifrn nya strategier. Hon
poéngterar for eleverna att de helst inte skall rdkna pa fingrarna och om de dndé behover detta
1 ett overgangslige forsdker hon utveckla deras strategier. De elever som rdknar pa fingrarna
fran borjan uppmuntrar hon att rikna fran forsta genom att de far knyta denna hand och



fortsdtta med upprakning av den andra termen pé de andra fingrarna. Nista steg &r att rdkna
fran storsta genom att knyta handen. Tillslut skall de inte behdva anvinda fingerrdkning alls.

5.3.5 Sammanfattning av liararintervjuerna

De ldrare som ingick i intervjuerna hade tjinstgjort olika lange som lérare. Det var endast
Cecilia som var utbildad 1 matematik. Lararnas uppfattning om elevernas resultat pa
diagnosen varierade. Cecilia och Doris uppfattning stimde vil 6verens med det faktiska
resultatet medan Annikas och Birgittas uppfattning inte i lika hog grad stimde med resultatet.
Utifrén uppgifterna i diagnosen beskriver samtliga larare att elever med svarigheter saknar
forkunskaper 1 uppdelning av tal, exempelvis att uppgiften 12+5 kan delas upp som 10+(5+2).
Detta menar ldrarna bidrar till att eleverna raknar upp frén 12 istéllet for att rdkna 5+2 och
sedan ldgga pd 10. Ménga elever saknade forméga att generalisera fran ental till tiotal. Birgitta
forklarade att en elev i hennes klass hade svérigheter med att forsta att en siffra eller ett tal
star for antal. Denna kunskap ingar i den grundlédggande taluppfattningen som eleven oftast
har vid skolstart. Andra svarigheter som samtliga ldrare ndmner &r att eleverna inte har
automatiserat sitt rdknande, de saknar fardigheten i huvudrikning. Annika, Birgitta och
Cecilia namner att flera av deras elever anvénder sig av fingerrdkning for att hélla reda pa
antal. Detta stimmer ocksé vil 6verens med den observation som vi gjorde under
diagnoserna. Doris tror inte att manga av hennes elever anvédnder sig av fingerrdkning vilket
stimmer dverens med var observation under diagnoserna.

De uppgifter som de flesta elever hade svarigheter med var dér likhetstecknet placerades fore
additionstecknet. De elever som klarade dessa uppgifter bast tillhorde klass 2D. Doris ndmner
att hon arbetar aktivt med eleverna for att 6ka forstaelsen for likhetstecknets betydelse. Hon
forklarar att det skall var lika mycket pa bada sidor om tecknet. Dessa uppgifter ndmner
Annika och Birgitta som troliga exempel déir eleverna har stora svarigheter. Birgitta anser att
denna typ av uppgifter inte dr bra for de elever som har svarigheter eftersom de kan bli
forvirrade. Hon menar att uppgifterna &r battre lampade for de elever som har kommit langre 1
sin taluppfattning. De flesta eleverna i Birgittas klass har svarigheter med dessa tal i
diagnosen. Cecilia och Doris ndmner inte dessa typer av uppgifter som nagot storre problem.
Annika och Birgitta ser problem med att en del elever rdknar upp frén forsta talet istillet for
fran storsta och 1 samband med detta tappar bort sig 1 rdkningen. Samtliga larare uppskattade
en mycket lingre tidsétgang an resultatet visade och vad det bor ta for eleverna att rdkna klart,
da TU1 skall genomforas pé cirka 2 minuter och TU2 pa cirka 3 minuter.

P& fragan om hur en matematiklektion ser ut ndmnde samtliga lérare att de later eleverna
arbeta med problemldsning antingen sjilva eller 1 grupp. Nér gruppen har kommit fram till
svaret far de redovisa for de andra hur de tinkte. De menar att detta frimjar de ovriga
elevernas strategier dd de far erfara andras sitt att tinka. Birgittas anvinder sig av mattelekar
for att 6ka forstaelse for tals uppdelning. Alla ldrare har gemensamma genomgéngar med
eleverna da de gér igenom nya moment eller det som ar svért for eleverna. Annika menar att
hon medvetet gjorde stopp 1 boken for att kunna ha genomgéangar. Nar hon tog 6ver klassen
var alla elever pa olika stéllen i boken och dd var det omgjligt att ha genomgéngar. Birgitta,
Cecilia och Doris har inga stopp i matteboken utan de later eleverna ridkna pa i sin egen takt.
Birgitta och Doris ldter eleverna 6va additionstabellen pa olika sdtt. Doris arbetar t ex mycket
med Winettkakort och tabelltrdning pa stenciler och Birgitta ovar tabelltrining genom att de
arbetar med 10- kompisar. Annika nimner inte att de arbetar medvetet med just tabelltréning i
addition. Samtliga ldrare beskriver konkret material som viktigt for att 6ka forstaelsen.
Léararna ndmner pengar, parlor, klossar, brickor och kort som eleverna kan vilja mellan nér de
arbetar. Detta material finns alltid tillgdngligt for eleverna. I Cecilias klass finns dven lador



och kort for att 6va pre-algebra. Detta dr intressant da detta kan gynna elevernas forstaelse for
uppgifterna i TU2. De ndmner inte hur de kan individualisera genom att anvinda materialet
for varje enskild elev i klassen eller hur de som pedagoger arbetar tillsammans med eleverna
med materialet.

Lirarnas kartlaggning av elevernas kunskaper varierade. Birgitta diagnostiserade eleverna en
gang 1 manaden, Cecilia och Doris diagnostiserar eleverna en gang per termin och Annika
utforde inga diagnoser. Detta dr intressant d& Annika hade svart att beskriva vilka elever som
hade svérigheter. Det dr dven forvanande att Birgitta hade samma svarighet da hon
diagnostiserar en gang per méanad. Cecilia och Doris hade uppfdljande samtal med eleverna
efter genomforda diagnoser for att undersoka vilka strategier som eleverna anvénder sig av.



6 Diskussion

Inledningsvis i diskussionen summerar vi centrala delar av resultatet. Dérefter beskrivs
resultatets fragestillningar i relation till tidigare forskning. Vi for d&ven en diskussion om
uppnaende av vart syfte samt forslag pa framtida forskning. Slutligen gér vi in pa vad studien
har lart oss och hur vi kan dra nytta av dessa kunskaper i var kommande yrkesroll som ldrare.

6.1 Summering av centrala delar av resultatet

Nagot som vi tycker dr anmérkningsvirt fran resultatet av elevdiagnoserna ér att en stor del av
eleverna har allt for minga fel pa diagnoserna samt att de behdvde lang tid pa sig. Det var
vanligt att eleverna rdknade pé fingrarna. Detta kan bero pd att de saknade savil forstaelse av
tals uppbyggnad som automatisering av uppgifterna. Det kan konstateras att eleverna saknar
tillrackliga forkunskaper 1 uppdelning av tal. Vi efterfrdgar mer uppgifter i mattebdckerna
samt i undervisningen dér eleverna far mota uppgifter fran fler perspektiv, ex 8 = + 3. Detta
for att de senare skall f4 6kad forstaelse for algebra. Tabelltraning for att 6va upp en
automatisering ar dven nagot som vi skulle vilja se mer av i undervisningen. Lararna forsoker
variera undervisningsinnehdllet genom att véixla elevernas studier i matteboken med
aktiviteter dar problemldsningar, spel och lekar kommer in i elevernas undervisning. Eleverna
fir dven fri tillgang till konkret material i hyllorna men tyvirr dr lararen inte med och
handleder dem med materialet. Vi tycker att ldraren skall ha en mer aktiv roll ddr hon
forklarar materialet och dven végleder eleverna hur det kan anvéndas. Léraren kan visa att
materialet kan anvindas pa olika sétt och dven synliggdr dess syfte for eleverna. Nagot som vi
efterfrdgar dr mer tita diagnoser som foljs upp efter speciella rutiner. Dessa kan kompletteras
med intervjuer dir ldraren far en djupare insyn i elevernas riaknestrategier och kan dérefter
veta mer exakt var de skall bryta de omsténdliga tankemonster samt ge konkreta tips pa
strategier som underléttar for eleverna. Vi tycker dven att det &r viktigt att forklara for
eleverna varfor tabelltraning dr bra for dem. Det kan létt bli ndgot som eleverna gor for att
lararen tvingar dem till det istéllet for att f4 hora att detta dr for deras skull. Ju mer tid ldrare
och elever lagger ned pa tabelltrdning tillsammans desto léttare och roligare blir det for
eleverna. Framforallt lingre fram i skoldldrarna ndr matematiken blir mer och mer avancerad.

6.2 resultatet i relation till tidigare forskning.

6.2.1 Vilka kunskaper har eleverna i addition?

Det sammanfattande resultatet av elevdiagnoserna visar att de flesta elever har kunskaper att
rdkna additionsuppgifter inom talomrdde 1-9. Det finns dock enstaka undantag vilket kan tyda
pa att dessa elever saknar forstaelse av grundldggande taluppfattning. Kilborn (1989:10-13)
redogor for Gelman och Gallistels forskning runt grundldggande taluppfattning samt betonar
vikten av att ldraren bygger upp undervisningen runt uppriknandets idé. Ahlberg (2001:30-
31) menar att elever som pastar att de inte forstdr matematik har oftast inte uppnatt de
grundliggande principerna i taluppfattning. Aven Ahlberg (2000:39)ndmner Reys & Reys
forskning runt taluppfattning och dess betydelse for barns forstielse for matematiken. Olsson
(2000:196) beskriver Reys & Reys uppfattning av Number Sense. De elever som har
svarigheter nér de borjar skolan tror vi halkar efter &nnu mer desto svarare uppgifterna blir.



Det ér viktigt att eleverna far med sig den grundldggande forstielsen i addition. Ahlberg
(2000:9) menar att elevens mojligheter att lara, framjas da lararen fran borjan tar sin
utgangspunkt i elevens tidigare erfarenheter. Overgéngen frin barnets informella matematik
till skolans mer formella kan vara en svar 6vergéng enlig Johnsen Hoines (2004:5),
Myndighet f6r skolutveckling (2003:13), Ahlberg (2001:62-63). I samtliga klasser visade det
sig att flera elever som presterade mycket bra i diagnos TU1 sedan hade ett forsdmrat resultat
1 diagnos TU2. Detta kan bero pa att de med hjélp av fingerrdkning har lyckats prestera ett bra
resultat i TU1 men nér dessa elever senare skall 16sa mer komplicerade uppgifterna i TU2
faller deras strategier tillsammans med resultatet. Enligt Neuman (1989:156-160) har elever
ett stort problem med ett- och ettrdkning uppét vid addition. Hon menar att elever som fastnat
1 denna strategi far mer och mer problem desto hogre talomradet blir eftersom de rdknar
dubbla ramsor samtidigt. I samtliga klasser forekom elever med svérigheter for uppdelning av
tal. Detta mérktes tydligt d& de hade svarigheter med uppgifter dér likhetstecknet var placerat
fore additionstecknet ex. 8=3+ och dér den ena termen saknas ex. 2+ =18. Ett vanligt fel ar
att eleverna adderar summan med termen i de bada exemplen. Ahlberg (2000:64-65) menar
att om matematikbdckerna dr uppbyggda med uppgifter dir svaret alltid skrivs till hoger om
likhetstecknet, uppfattar eleverna detta som att likhetstecknet betydelse &r att ”det blir”. Nér
eleverna senare skall méta ekvationsuppgifter uppstar problem da de inte har forstéelse for
likhetstecknets innebord. Kilborn (1989:33-34) menar att likhetstecknet kan uppfattas pa bade
ett dynamiskt och statiskt sétt. De elever som ser likhetstecknet som att det blir, far
naturligtvis problem med uppgifter som 8=3+5.

Flertalet av eleverna i de aktuella klasserna har svarigheter med uppgifter inom talomréade 10-
19. Dessa elever har inte generaliserat mellan uppgifter som 4+4 och 14+4. I dessa fall har
eleverna inte forstaelse for uppdelning av tal eller vart positionssystem med basen 10, Malmer
(1999:128). De rdknar upp pé fingrarna med hjélp av varierade riknetekniker, Kilborn
(1989:47-48). Det kan dven finnas elever som har automatiserat inom talomradet 1-9 men
sedan faller 1 TU2 pa grund av att de inte kan generalisera. Det vi kan se dr att de inte har
forstaelse av ekvivalenta uttryck sa som att 14=10-+4, alltsd att talet 14 dr uppbyggt av ett
tiotal och fyra ental. Hade dessas elever haft kinnedom om tals uppbyggnad hade de adderat
entalen for sig och sedan lagt pa tiotalet. Ahlberg (2000:47, 51) betonar vikten av att eleverna
f&r mota tal utifrdn fler perspektiv for att {4 forstaelse for tal som ”sammansatta enheter” och
”positioner 1 talsekvensen”. Nagot som vi dven uppmérksammade &r att nagra elever har
problem med uppgifter som 2+17. Dessa elever har antagligen riknat upp fran tv, tills de
hamnat pa 17. Risken blir dé att de tappar bort sig pa fingrarna. Det hade varit en fordel for
dem att anvinda sig av den kommutativa lagen dé de vénder pa talet och raknar upp tva steg
frdn 17 eller det ultimata att ha automatiserat uppgiften Kilborn (1989:30).

6.2.2 Vilka riknestrategier anvinder sig eleverna av i addition?

Resultatet av elevintervjuerna liknade de frdn diagnoserna. Det dr 4ndé en stor skillnad att
hora eleverna sjédlva hur de resonerar kring sina tankestrategier gentemot att dra slutsatser
ifrdn en diagnos. Nu kunde vi dven uppticka mer djupgdende strategier pa enskilda tal som
annars inte hade gatt att dra ndgra slutsatser av. Hir fick vi bekréftelse pa om de anvinde sig
av upprikning eller automatiserade. Vi kunde vidare konstatera om de rdknade upp fran
bdrjan, forsta eller storsta. Lowing & Kilborn (2002:13, 177) beskriver vikten av att
komplettera diagnos med elevintervju d individualisering kriver att ldraren har en god
kdnnedom om elevernas forkunskaper. De menar vidare att diagnosisk kunskapstest endast
ger besked om resultatet av elevernas tinkande och for att f en djupare information om
elevernas tankestrategier mdste man komplettera diagnosen med intervju. Den storsta likheten
med elevintervjun som vi dven hade sett i diagnosen var att eleverna hade svarigheter for



uppdelning av tal genom att de d&ven har hade problem med uppgifter dir likhetstecknet inte
var placerat pd traditionellt sitt, Ahlberg (2000:64-65) menar att det dr viktigt for elever att
mota likhetstecknet pa manga olika sitt.

De elever som lyckats bist i additionsrdkningen automatiserar de flesta av uppgifterna i
intervjun. Lowing & Kilborn (2003:75), Lowing & Kilborn (2003:42-43) och Hendrén
(2002:141), beskriver vikten av att behdrska huvudrdkning for att inte behova halla alla
operationer levande i minnet. Nér det underléttar for dem réknar de ental for sig genom att de
utgar fran det storsta och lagger sedan pa tiotalet. I andra fall kan de rdkna upp fran storsta
tiotalet och om det underléttar byter de plats pé entalens placering. Eleverna delar upp talen
och viljer sedan den mest okomplicerade raknestrategin samt generaliserar fran tidigare tal.
De réknar dessutom aldrig pa fingrarna och har forstaelse for likhetstecknets betydelse.
Sammanfattningsvis behérskar de additionens grundstrukturer, riknelagar och tekniker samt
har en god taluppfattning, (Kilborn 1989:47-48). I klass 2C och 2D fanns flest elever som
hade automatiserat talen 1 diagnos och elevintervjun. Eleverna med svarigheter kan i1 basta fall
svara relativt snabbt pa de enklaste uppgifterna med ental. De automatiserar inte direkt utan
raknar upp. Nar ett tiotal kommer in 1 uppgifterna blir det genast svarare. Exempelvis 1 uppgift
12+5=_fér de tidnka en stund. De réknar inte ental och tiotal for sig och de byter heller inte
plats pé entalen for att gora det lattare vid uppriakning. De rdknar alltsa upp fem steg frén tolv
istéllet for att rdkna upp tvé steg frdn 15. Detta tyder pa bristande kunskaper om uppdelning
av tal. Ahlberg (2001:63) beskriver elevernas forstaelse av positionssystemet som en av flera
kritiska skeenden. Nér dessa elever senare kommer till uppgifter dér plustecknet dr placerat
fore likhetstecknet eller ddr den ena termen saknas blir det riktigt svart. Ménga tycker att
uppgifterna ar fel skrivna och fragar vad det betyder. Eleverna saknar forstaelse for
likhetstecknets betydelse. Var analys av detta &r att eleverna inte 1 tillriackligt stor utstrackning
f&r mota tal utifran fler perspektiv. Malmer (1999:119) menar att det dr viktigt for eleverna att
bade utgar fran helheten till delarna som att utga fran delarna till helheten for att 6ka
forstaelsen. Aven Olsson (2000:200) gar in pa detta omrade genom att tala om analys och
syntes.

6.2.3 Vilken uppfattning har liraren om elevernas kunskaper i addition?

En av frdgorna 1 till ldrarna 1 vér studie var hur de tror eleverna klarat diagnoserna. Detta
resultat visade sig skifta mellan ldrarna. Cecilia och Doris hade storst sikerhet om deras
elevers kunskapsnivier. Annikas och Birgittas uppfattningar var inte lika sikra. Vi stéllde
denna fraga utifrdn forskning som menar att kartliggning &r av storsta vikt for att belysa
elevernas kunskapsniva, (Malmer 1999:91). Utifran information som ldraren far genom
kartlaggning kan de planera en individualisering for varje enskild elev. Detta menar Lowing
& Kilborn (2002:121), Wigfors (1946:114) och Magne (1998:8) ir av stor vikt. Aven
Liaroplanen (Lpo 94) beskriver hur ldraren skall anpassa undervisningen till varje elevs
foresattningar och behov. Malmer (1999:86-87) menar att elever kan fa svarigheter 1
matematik beroende pa en felaktig applicerad pedagogik dé lararen inte vet vilken niva
undervisningen skall ligga pa. I vér studie framkom att 3 av 4 lidrare diagnostiserade eleverna.
Dessa var Birgitta, Cecilia och Doris men endast Cecilia och Doris foljde upp diagnoserna
med intervju. Annika ddremot varken diagnostiserade eller intervjuade sina elever. Utifran
detta resultat kan vi konstatera att de ldrare som arbetade med diagnoser och intervjuer hade
en sakrare uppfattning om sina elevers kunskapsnivéer én de som endast diagnostiserade eller
inte anvinde ndgot av dessa metoder. Lowing & Kilborn (2002:13) poéngterar vikten av att
folja upp diagnos med intervju for att fa en djupare information om elevernas tankestrategier
och menar att detta dr en forutsdttning for att kunna planera en bra individualisering.



Lérarnas uppfattning om de elever som klarat diagnosen vil var att de hade formaga att dela
upp tal och att de behirskade att automatisera uppgifterna. Diremot de elever med sédmre
resultat saknade denna forméga. Lararnas uppfattningar om svara uppgifter stdimde vél in pa
resultatet av diagnosen. Ett exempel var uppdelning av entalen och tiotalet. I en uppgift som
11+8 menade ldrarna att eleven rdknade upp fran forsta istillet for fran storsta eller rdkna ihop
entalen for sig och sedan lagga pa tiotalet. Annika och Birgitta ser ett problem med att
eleverna raknar pa fingrarna. Detta stimde vl med véra observationer under diagnosen och
under elevintervjun. Det som dr anmdrkningsvért ér att ingen larare beskrev vilka insatser de
gjorde for specifika elever nir de hade svarigheter. De uppgifter Annika och Birgitta ansag
som svdrast for eleverna var de i TU2 dér eleven skulle dela upp tal, t ex 8=3+ . Detta
staimmer vl 6verens med elevresultatet fran diagnos och intervju. Cecilia och Doris nimnde
inte dessa uppgifter som négon storre svérighet. Ett antal forskare som Ahlberg (2000:47, 51,
64-65), Olsson (2000:200, 202), Malmer (1999:119) och Kilborn (1989:33-34) menar att
elever ofta har svérigheter med forstéelse for uppdelning av tal och likhetstecknets betydelse.
Det ér viktigt for eleverna att fa mota uppgifter fran olika perspektiv. Birgitta gick sa langt att
hon tog bort dessa uppgifter ur matteboken for de elever som hade svarigheter. Annikas och
Birgittas elever hade storst problem med dessa uppgifter. Utifran detta resultat kan man ana
att eleverna inte fatt erfara additionstal déir talen delas upp frén helhet till delarna varken
skriftligt eller muntligt 1 undervisningen.

Samtliga larare uppfattande att diagnos TU1 och TU2 tog ldngre tid &n den faktiska tiden.
Detta resultat &r intressant dd diagnoserna bor goras pé ca 2-3 minuter och de flesta elever
hade svérigheter med att klara av diagnoserna péa denna tid. En annan aspekt av resultatet &r
att Birgitta diagnostiserar 1 gdng i manaden och dérigenom borde veta hur lang tid en diagnos
tar. Vart syfte med att méta tiden och samtidigt se om de anvidnde fingrarna var att undersoka
1 vilken utstrackning eleverna hade automatiserat uppgifterna. Resultatet var att manga elever
1 klass 2A och 2B behdvde langre tid och riknade pa fingrarna 1 storre utstrdckning &n
eleverna i klass 2C och 2D. Vi kan genom detta dra slutsatsen att elever i klass 2A och 2B
inte har den kunskap i1 addition som krivs for att kunna automatisera uppgifterna.

6.2.4 Lirarens arbetsmetoder och hur hon hanterar elevernas olika kunskapsnivaer?

Nu anger kursplanen i matematik syfte och mél for undervisningen vilket innebér att ldraren
far fria hiander att styra undervisningen, vilket 6kar ldrarens ansvar och nyckelroll ytterligare,
Myndigheten for skolutveckling (2003:9). Annika, Cecilia och Doris uppger att eleverna far
arbeta med problemldsning enskilt eller 1 grupp. Birgitta arbetar med matematiska lekar.
Eleverna fér ofta resonera sig fram till en 16sning dir alla elever kan delta oavsett
kunskapsniva. Sprékets betydelse och socialt samspel for barns inldrning av matematik
ndmner Ahlberg (1994:15), Sterner (2000:216), Heiberg Solem & Reikerds (2004:10), Smith
(1997:19), Johnsen Hoines (2004:34), samt Kilborn (1989:10). Kursplanen i matematik
specificerar mal som eleven skall ha uppnatt i slutet av det femte skoléret. Eleven skall kunna
beskriva och hantera situationer och 16sa konkreta problem i elevens ndrmiljo.
Undervisningen i matematik skall stréva efter att eleven inser vérdet av och kan anvénda
matematikens sprak, symboler och uttrycksformer samt forstar och kan anvinda logiska
resonemang, dra slutsatser och generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och
argumentera for sitt tinkande. Lararna menar att eleverna far erfara varandras sitt att tinka.
Resultatet av diagnos och elevintervju visade att ménga elever hade svarigheter med
uppdelning av tal. Fragan 4r om eleverna ldmnades att tala matematik utan ldraren som kunde
styrda in eleverna pa de tankeformer som underléttar for eleverna.

Léararna hade olika forhallningssitt till matteboken. Annika ser till att alla elever haller sig pa
samma niva i boken for att kunna gora gemensamma genomgéngar. Detta &r intressant da



genomgéngarna borde ge en storre kunskap 1 matematik &n vad eleverna i klass 2A erhallit
utifran resultatet pa diagnos och intervju. Birgitta, Cecilia och Doris gor inga stopp utan later
eleverna rikna pa i sin egen takt. Birgitta anser att hon individualiserar pa detta sitt. Detta
ifrdgasitter vi dd individualisering innebdr att ldraren vet vilken kunskapsnivé eleven befinner
sig pd och utifran detta ldgga upp undervisningen pa rétt niva for den enskilde eleven,
Skolverket (2003:26) beskriver att individualisering diagnostisering och samtal och darefter
ge eleverna uppgifter 1 ritt niva.

Lérarna hade en positiv syn pa att eleverna arbetade med konkret material. For att klara av
svéra uppgifter anvinder sig manga elever av pengar. Detta dr dven ett material som ldrarna
nidmner som vanligt i undervisningen. Aven Léwing & Kilborn (2002:159-160) och Malmer
(1999:97, 108-109), beskriver pengar som ett lampligt material for att konkretisera och
fardighetstrdana eleverna. Hur anviande dé ldrarna materialet i klassen? Visade lararna hur
materialet skulle anvindas? De flesta ldrarna beskrev att materialet fanns tillgangligt for
eleverna att hamta 1 hyllorna. Det som vi kan konstatera &r att det materialet anvéndes till stor
del sjilvstindigt eller tillsammans med en kompis. Lérarna beskriver inte att de anvinder
materialet 1 gemensamma genomgangar for att underlitta en viss uppgift eller tankeform. Om
en ldrare lyckas konkretisera ndgot eller inte, &r helt beroende av hur materialet anvinds.
Lowing & Kilborn (2002:204) menar att ndr ldraren skall konkretisera ett moment i
matematiken dr det viktigt att de klargor syftet. Det &r viktigt att det inte enbart blir en
aktivitet som endast sysselsitter eleverna eller far dem att manipulera sig fram till ett korrekt
svar for stunden.

Genom ldrarintervjun framkom att eleverna i klass 2D undervisades systematiskt i att rdkna
frén forsta istéllet for fran borjan och fréan storsta istillet for fran forsta, beroende pa vilket
stadium de hade nétt i sina riknetekniker. Carpenter & Moser (1984:189) diskuterar runt
elevers olika rdknestrategier och menar att elever kan skifta mellan olika rdknestrategier men
att de ofta atergar till rdkning frn borjan. Kilborn (1989:25-26) beskriver tekniker vid
upprédknande i addition och ndmner vidare att dessa blir opraktiska da eleven skall utféra mer
komplicerad rdkning. Liraren i klass 2D kontrollerade regelbundet elevernas riknande pé
fingrarna och forsokte leda eleverna framat i dess raknetekniker. Nar hon sag att de rdknade
fran borjan fick eleverna knyta handen och borja ridkna frdn den andra termen med fingrarna
pa den lediga handen. Nésta steg var att alltid knyta handen med det storsta talet och sedan att
inte anvinda fingrarna alls. Olsson (2000:202-203, 204-205) menar att det ar viktigt att
uppmédrksamma elevernas tankestrategier for att forhindra att de fastnar 1 ett- och ettrdkning.
Hon menar vidare att ldraren maste hjilpa eleven vidare till béttre strategier. Detta dr precis
det Doris gor for sina elever och vi tror att detta har bidragit till att hennes elever hade
kommit relativt 1&ngt i1 sina rdknestrategier.

Som vi tidigare ndmnt har flertalet av eleverna svérigheter for uppdelning av tal. Detta visade
sig tydligt 1 de uppgifter dar likhetstecknet placerades fore additionstecknet, ddr den ena
termen var okénd. De klasser som klarade dessa uppgifter bist var klass 2C och 2D. I klass
2A och 2B var det manga elever som avstod frén att rdkna dessa tal. Vi kan konstatera att
lararna i klass 2C och 2D 1 storre utstrickning arbetade med att eleverna skulle fa forstdelse
for likhetstecknets betydelse och uppdelning av tal. Cecilia lét eleverna arbeta med prealgebra
1 form av kort och lador och Doris samtalade ofta i klassen om likhetstecknets betydelse.
Ahlberg (2000:65) beskriver hur lararen kan skapa forstaelse for likhetstecknets betydelse
genom att eleverna far laborera och diskutera runt tecknet. Ett hjdlpmedel kan vara att
anvinda sig av vagen. Nar vi jAmfor elevernas resultat och lararnas undervisning kan vi
konstatera att Cecilias och Doris undervisning har till stor del skapat den forstaelse som krivs



for att eleverna skall klara dessa uppgifter i diagnosen. Doris hade hela 5 elever med alla rétt
pa diagnos TU2.

Lédrarna ndmner att eleverna behdver automatisera for att rdkna snabbt i huvudet. Olika l4rare
beskriver hur de later eleverna trdna tabellrdkning. Doris later eleverna anvénda winettkakort
tillsammans med sina kamrater och stenciler som de skall fylla i, Léwing & Kilborn
(2002:132). Detta arbetssitt stimmer vél 6verens med den forskning som vi beskriver i
litteraturgenomgéngen. Flera forfattare, Malmer (1999:124), Lowing & Kilborn (2003:75)
och Hedrén (2002:14) menar att det dr viktigt for eleverna att automatisera den lilla
additionstabellen och dérefter léra sig tiotalsovergédngen, dé talomradet utdkas till 1-19. De
menar dven att fardighetstraning ar viktig da det ar svart for eleven att halla for mycket data 1
minnet. Lowing & Kilborn (2003:42) menar att tabelltrdning var ett vanligt inslag i dldre
undervisningsformer men att undervisningen idag lyfter fram forstaelse framfor
fardighetstraning vilket bidrar till att larare gdrna missar detta moment i undervisningen. Det
vi kan konstatera utifran resultatet ar att en storre koncentration pa tabelltrdning dr av stor vikt
parallellt med forstéelse. Detta géller framfor allt undervisningen i klass 2A och 2B.Utifrdn
elevernas resultat och lararintervjun kan vi konstatera att undervisning av tabelltraning och
uppdelning av tal har givit en bra kunskapsbas for eleverna.

6.3 Bedomning av studiens héllbarhet och tillforlitlighet

Utifrén tidigare erfarenheter av att genomfora diagnoser i klasser pa vara VFU- skolor och
utifran att vi har tagit del av bl. a Stukat (2004), Johansson & Svedner (2006) bocker som
beskriver hur diagnos och intervju skall genomforas anser vi att vi har okat tillforlitligheten i
vér studie. Valet av elevdiagnos, elevintervju och ldrarintervju visade sig passa vart syfte. Vi
upplever att véra fragestillningar blir besvarade och att det vi avser att belysa framkommer i
vér studie. Genom att vi valt tre olika tillvigagangssétt for undersdkningen, har vi kunnat
analysera elevernas kunskaper och riknestrategier utifran olika vinklar. Aven lirarnas
arbetssdtt och arbetsmetod ur olika perspektiv, vilket 1 sin tur ger en storre tillforlitlighet 1
undersokningen. Vart syfte med att vélja 2 skolor och darefter 2 klasser 1 varje skola var att fa
en variation av uppfattningar om séttet att undervisa fran olika hall. Detta anser vi dkar var
tillforlitlighet 1 studien eftersom skolorna ligger langt ifrdn varandra. For att géra studien dnnu
intressantare hade vi kunnat vélja 2 skolor med skillnad i elevernas sociala bakgrund och
miljo, men detta valdes bort pd grund av den redan etablerade kontakten pa de aktuella
skolorna. Alla svar i diagnos och i intervju har bearbetats och noggrant analyserats av oss
sjdlva 1 studien. Valet av fragor till elever och ldrare anser vi ar relevanta genom att de ger
svar pa de fragestéllningar vi har i vart syfte. (Se vidare metod)

6.4 Uppniende av studiens syfte

Syftet med vért examensarbete var att titta ndrmare pa elevers kunskaper i ar 2 inom
rdkneomradet addition, samt stélla detta i relation till ldrarens undervisningsmetoder och
rutiner kring diagnoser. Vi ville dven se om eleverna har forstielse for strategier som
underléttar for dem eller om de har fastnat i tidskrdvande och komplicerade tankeformer. Vi
ville ta reda pa varfor dessa problem uppstér och vilka didaktiska konsekvenser det kan leda
till samt se naya mojligheter till inldrning. Vi ville dven jdmfora eleverna kunskaper och
lararnas arbetsmetoder. De diagnoser och intervjuer riktade till elever och ldrare gav oss en
bild av elevernas tankeformer och strategier samt ldrarnas arbetsmetoder. Vi har med denna
undersokning fatt storre forstielse for hur komplext matematikdmnet dr genom att det finns s



manga olika sitt som eleverna loser additionstal. En stor del av det som framkommit 1 var
studie stimmer dverens med litteraturgenomgéngen. Lirarnas riktade insatser pd elever med
svarigheter kom inte fram som vi hade 6nskat. Lérarintervjun gav svar pa lararnas uppfattning
av elevernas kunskapsnivéer, vilket vi kunde jamfora med resultatet av diagnoserna. Vi anser
att vi utifrdn de metoder vi valt i form av elevdiagnos, elevintervju och lararintervju samt
litteraturstudier har svarat pa de fragestdllningar som redovisades i vart syfte.

6.5 Framtida forskning

Under vér studie stotte vi pd minga intressanta fragor som inte har rymts i arbetet. Vidare
hade det varit intressant att f6lja upp dessa elever i en hogre alder for att undersoka om
undervisningen har hjdlpt dem. Négot som hade varit intressant att arbeta vidare med &r att
dela upp vért arbete i mindre och djupare bestandsdelar. Forslag pé detta skulle kunna vara
om elevers matematikkunskaper paverkas beroende pa om léraren: diagnostiserar eller inte,
har matematik som inriktning eller ndgot annat &mne, har gemensamma genomgéngar eller
inte, individualiserar eller inte, anvénder sig av konkret material for att konkretisera eller inte,
later undervisningen styras av matteboken eller inte osv. Det hade &ven varit intressant att
studera vidare pa hur vanligt forekommande muntliga diagnoser dr i skolan och om eleverna
fér tid att samtala med sin ldrare i den utstrdckning som den vill och behdver och vilka
konsekvenser detta bir med sig.

6.6 Sammanfattande slutsats

I studien har det visat sig att elevers kunskaper i addition skiljer sig stort. Vidare verkar det
som om det finns ett flertal faktorer som kan péverka elevernas kunskaper. Lararens rutiner
kring diagnoser och individualisering &r en av dessa. En storre koncentration pé att
diagnostisera och intervjua varje enskild elev kan bidra till att eleverna inte far matematiska
svarigheter. Individualiseringens syfte &r att alla elevers behov skall kunna uppfyllas och dven
att lararen skall kunna skapa de ritta tankeformerna for eleverna. Eleverna skall inte behova
hamna i omstidndiga tankeformer och strategier som tar stor kraft av dem. En annan faktor
som kan ha péverkat elevernas resultat i vissa klasser &r att undervisningen koncentreras i stor
utstrickning runt elevernas forstaelse och inte i1 lika hog grad pé tabelltraning i skolorna. Vi
har sett att ett stort antal av eleverna saknar en automatisering av uppgifterna. Vi anser att
forstaelse och fardighetstraning bor g hand i hand. Utifran de resultat vi har fétt pd diagnos
och elevintervju kom det fram att eleverna har problem med uppdelning av tal. Det finns ett
behov av gemensamma genomgangar av exempelvis hur siffror och tal dr uppbyggda och
deras forhallande till varandra. Det dr dven av stor vikt att regelbundet gi igenom
rdknestrategier och rdknelagar dd ménga elever saknade denna kunskap. I klasserna var
eleverna till stor del hanvisade till att arbeta sjdlvstindigt med det konkreta materialet.
Léraren har ett stort ansvar att arbeta malinriktat med att konkretisera materialet for eleverna,
detta utifrdn deras kunskapsniva och behov.

Vi tycker sjdlva att vi tillgodogjort oss bade en bredare och djupare kunskap kring olika sétt
att undervisa genom denna studie som kan hjélpa oss i var framtida yrkesverksamhet. De
didaktiska konsekvenserna av denna studie ar att vi nu sitter en stor vikt med att bygga vidare
pa barnets informella med skolans formella matematik genom att binda samman det konkreta
och det abstrakta i ett vardagligt tinkande. Matematikkunskap som bestér av forstéelse ihop
med fardighet tror vi underlittar for eleven. Framf6rallt har vi utdkat vér egen forstaelse av
vikten att kartligga elevernas kunskaper och lata dessa styra vid individualisering. Alla elever
har ritt till att f4 en undervisning som &r anpassad till deras egen niva och egna



forutséttningar. Utifran kartliggningen far dven fordldrarna en bra insyn i sina barns
kunskapsutveckling. Slutligen har vi &nnu en ging fatt bekriftelse pd vérdet av att genomfora
en malstyrd undervisning dér elevens kunskap och motivation star i centrum.
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Bilagor
Bilaga 1 Elevdiagnos TU1
Bilaga 2 Elevdiagnos TU2

Bilaga 3 Intervjufrigor till elev

Bilaga 4 Intervjufrigor till larare



Bilaga 1

Diagnos TU1 Namn:
Klass:
la. 7+1= 6+2=
5+2= 8+ 1=
1+6= 2+7=
2a. 4+ 4 = 3+5=
3+3= 5+4=
4+5=_ 4+3=__
3a. 4+ =9 2+ =8
3+ =7 5+ =8



10+7=

4+10=

17+1=

12+5=

1+16=

Diagnos TU2
la.
10+

2a.

3a.

14+4=
3+13=
14+5=

4a.

14+ =19
13+ =17
11+ =17

Bilaga 2

Namn:
Klass:
10+6=
8+10=
=13 2+ =12
16 +2 =
11+8=
2+17=
3b.
13+5= 8=3+
5+14= 7=2+
4+13= 9=4+
4b.
2+ =18 18=3+_
5+ =18 17=2+
3+ =19 19=4+

19=16+
18=15+

17=14+



Bilaga 3

Intervjufrigor till elev

Uppmjukningsfragor

1. Hur gammal 4r du?

2. Vad har du onskat dig 1 julklapp?

3. Vad skall du gora om det blir mycket sné?

Jag tankte fraga dig lite om matematik. Jag har fatt en uppgift frén min skola att ta reda pa hur
barn ténker nir de riknar och sedan skall jag skriva en om detta i en uppgift som jag har. Ar
det ok om jag spelar in vart samtal?

Jag vill att du rdknar nagra tal och det skulle vara spdnnande om du kunde rdkna hogt sa jag
hor hur du ténker nér du réknar.

Skriv talen for eleven pa ett papper och 1at eleven rikna ut.

Ex. 5+2= 15+2=_ 12+5=__
Ex. 4+5=_ 4+ =9 14+5=__
Ex. 8= +5 8=3+ 18=3+

4. Har du nagra hjélpmedel nér du rdknar?
5. Vad betyder likhetstecknet?

6. Ar det nigon skillnad om likhetstecknet kommer fére plustecknet?



Bilaga 4
Intervjufragor till lirare

1. Hur ménga ér har du arbetat som larare?

2. Vilka inriktningar har du?

3. Hur tror du att klassen klarade diagnosen?

4. De som hade alla rétt hur lang tid tror du att de behovde for detta?
5. Vilka elever tror du hade svérigheter?

6. Hur tror du att eleverna har 16st dessa uppgifter? For mig ar det sjalvklart att rdkna i
huvudet men hur tror du att eleverna gor?

7. Vilka elever tror du har det automatiserat?
8. Du ndmnde négra som hade svérigheter, vilka férkunskaper fattas hos dessa elever?

9. Hur ser undervisningen ut pd en matematiklektion? Ge mig gérna négra exempel. Har
du gemensamma genomgéngar?

10. Hur arbetar eleven med konkreta material for att l4ra sig addition?

11. Hur kartlagger du elevernas kunskaper i addition?
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