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In this qualitative study, the aim is to examine if short films with mathematical
situations defined in several languages contributes to students' concept development
and whether it affects their attitude to the subject. A big part of the students in
Swedish schools nowadays have a multilingual background, which can result in
inadequate conditions for learning. I want to highlight how Swedish teachers can
create better conditions for learning and communication. Furthermore, I discuss how
the methodology for this study can create an inclusive education that results in an
equal education for all students.

The theoretical framework is based on the social constructivist approach where the
results are analysed from Tall and Vinners (1981) theory of concept image and
concept definition, and the ability of communication. The empirical was collected
during four weeks and is based on observations of three students in Grade 5, with
Somali as their mother tongue. The analysis of the results showed a significant result,
which is the students' significant improvement in the mathematical area that they
studied.
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1. Introduktion

Efter mina fyra verksamhetsforlagda praktikperioder pd ldrarutbildningen vid
Goteborgs universitet har jag borjat fundera over den faktiska innebdrden av en
likvirdig utbildning och en inkluderande undervisning, som ofta ndmnts i min
utbildning. Den sista praktikperioden tillbringade jag med en klass elever dir ingen
elev har svenska som modersmal och eleverna stotte ofta pa problem med uppgifter
som paverkades av deras kunnande i svenska spraket. Det dr inte bara en eller tva
elever som har problem med sprékinldrningen, utan flertalet elever kdmpar med
sprikliga svarigheter pé olika nivaer. Ar det rimligt att hilften av eleverna under en
lektion inte forstar inneborden av begreppen som ldraren anvéinder i sin undervisning?
Det maste finnas béttre sitt att inkludera och ta till vara pd elevernas olikheter, som
faktiskt resulterar i en likvdrdig utbildning, for alla elever.

Det svenska samhillet har under de senaste decennierna genomgatt foréndringar
orsakade av sdvil globalisering som migration och Sverige beskrivs numera som en
méngkulturell nation. Redan i bdrjan av 1980-talet beskrevs Sverige som ett
méngkulturellt land och i sammanhanget framfordes betydelsen av en interkulturell
undervisning och att all undervisning bor priglas av den méngfald som eleverna
representerar (SOU, 1983). Det mangkulturella och flersprikiga klassrummet medfor
sprékliga utmaningar och det &dr av stor vikt att diskutera och reflektera kring hur
dessa utmaningar bor eller kan bemotas i olika undervisningssituationer.

Inom pedagogisk forskning har synen pa ldrande fOrdndrats med tiden. Den
traditionella pedagogikens idéer har fatt ge vika for den socialkonstruktivistiska teorin
som har fatt stor genomslagskraft, dir vikten av kommunikation och sprék anses vara
en fOrutsittning for larande vilket ocksd framgar i skolans styrdokument (Siljo,
2000). Den traditionella undervisningen har ockséd forandrats radikalt och fordndras
kontinuerligt med nya tankesitt, teknik och mdjligheter att skapa forutsdttningar for
en inkluderande undervisning. Alla elever har ritt till en likvirdig utbildning och ska
erbjudas mojligheter att utvecklas utifrdn sina forutséttningar. En 6vervdgande del
flersprékiga elever uppnér inte godkint betyg i skolan, vilket delvis kan bero pd att
manga flersprakiga elever inte forstar undervisningsinnehallet och att de inte fatt ratt
redskap for inlédrningen.

Spraket ar det huvudsakliga redskapet for méansklig kommunikation. En del av
sprékinldarningen handlar om begreppsforstdelse och grunden for lirande mot ett
dmnesspecifikt sprdk &r att kdnna till och kunna anvinda relevanta begrepp i en
kommunikativ Amnespraktik (Ostman, 2013). Begreppsforstielse dr nddvindigt for att
fa tillgéng till ett sprdk som utvecklar kunskap och mojliggodr samtal och interaktion.
Genom medvetna metoder i undervisningen kan savél elevernas sprakliga som
begreppsliga utveckling frimjas och undervisningen bor bedrivas med stimulerande
och effektiva arbetssitt 1 ett sprékutvecklande arbete. Medan skolan star infor en
utmaning att skapa nya pedagogiska redskap for att inkludera alla elever i
undervisningen, sa stdr flersprakiga elever infor en dubbel utmaning. De ska ldra sig
spréket och i tilldgg, ldra sig pa det nya spraket.



1.1 Syfte

Syftet édr att underséka om filmer med matematiska situationer definierade pé flera
sprak bidrar till elevers begreppsutveckling och om det paverkar deras attityd till
amnet.

1.2 Fragestallningar

* P4 vilka satt kan filmer dar matematiska begrepp och matematiska procedurer
som visas 1 dynamisk form bidra till elevers ldranderesultat och attityd till
amnet?

e Vilken betydelse har parallellt anvindande av modersmélet och andraspriket
for elevers attityd och begreppsutveckling?

1.3 Disposition

Denna studie ar uppdelad i sju huvuddelar. Huvudrubrikerna é&r introduktion,
bakgrund, teoretiskt ramverk, metod, resultat, diskussion, slutsats samt referenser.
Under huvudrubrikerna finns underrubriker for att tydliggora innehdllet. Nérmast
foljer bakgrunden, dir sprakets betydelse for ldrande och film som redskap i
undervisningen diskuteras. Kapitel tre redogor for det teoretiskt ramverket for den hir
undersokningen. Kapitlet dérefter beskriver den metod och tillvigagingssitt som
undersokningen baserats pd. Diarpd presenteras och redovisas undersokningens
resultat. Detta foljs av kapitel sex, dér diskuteras undersokningens syfte och
fragestéllningarna utifrdn den insamlade empirin som avslutas med slutsats och
forslag till fortsatt forskning.



2. Bakgrund

2.1 Sprakets betydelse for larande

Spraket ér signifikant for all inldrning, spraket leder barns utveckling framét och har
en avgdrande betydelse for begreppsutveckling och forméga att skapa tankestruktur
(Sterner, 2000). Sprékutveckling i svenska skolan bor ske i alla &mnen, inte bara i
svenskundervisningen och en betydande del av eleverna i skolan har en flersprékig
bakgrund vilket kan innebéra att spréket har en stor betydelse av all inldrning. Det ar
viktigt att vara positivt instélld till elevernas sprdk och det krdvs medvetet arbete av
lararen. Det dr ocksa betydelsefullt att eleven far mgjlighet att uttrycka sig. Om eleven
tidigare har gatt i skolan finns det kanske redan en begreppsapparat, detta forutsitter
dock inte att eleven kan Oversitta och forstd dessa begrepp pa svenska (Skolverket,
2016).

Om en elev inte forstar kontexten eller inneborden av vissa begrepp kan det leda till
allvarliga konsekvenser som i sin tur kan pdverka elevens sjidlvkénsla och intresse for
dmnet. Parszyk (1999) papekar att det gér att urskilja monster som pekar pa att de
elever som tycker att ett &mne &dr trakigt och ointressant ofta dverensstimmer med
elever som har spriksvérigheter. Vilket i sin tur kan péverka den generella
motivationen infor dmnet. Vidare diskuteras att barn har en inre motivation, men att
den grundliggande lds- och skrivinldrningen kan pdverka motivationen. Om dessa
elever stindigt far arbeta med uppgifter som de saknar forutsittningar for att klara av
kommer de léttare att ge upp och den generella attityden till amnet kan dérigenom
forsdmras radikalt.

De sprikliga svérigheterna som kan orsaka sidmre  fOrstaelse av
undervisningsinnehdllet kan reduceras for de elever med svenska som andrasprak
genom att infora och tillita elevers modersmal tillsammans med andraspraket i
undervisningen. Rénnberg och Ronnberg (2001) anser att flersprékiga elever forstar
dmnesspecifik undervisning béttre pa sitt modersmal men att andraspréket inte ska
uteslutas, utan det allra bésta dr att anvinda dem parallellt. Det basta for flersprakiga
elever dr att de far mgjlighet att anvinda sitt modersmal i storre utstrackning, for att
inte hejdas i sin kognitiva utveckling.

2.2 Film som redskap i undervisningen

Danielsson (2002) diskuterar i sin avhandling pa vilka sétt elever kan gynnas av att
anvinda filmer som ldrande redskap i1 undervisningen och bendmner det som
mediepedagogik. Syftet med att anvinda sig av media i undervisningen ar att det ska
fungera som ett verktyg fOr inspiration och i sin tur frimja elevers lér- och
utvecklingsprocess. Att anvinda sig av filmer som en del av undervisningsmaterialet
utvecklar barns verbala sprakutveckling pa grund av att ord, bild, ljud och rorelse
samordnas (Danielsson, 2002). Film ir ett effektivt kommunikationsmedium eftersom
flera av vara sinnen berdrs av det rorliga mediet, vilket medfor att budskapet littare
ndr fram till oss.

Farkell-Badthe (2000) argumenterar for filmer som ett effektivt kommunikationssatt
men papekar att det finns ménga faktorer som avgér om filmer och datorer generellt
ska fungera som ett vérdefullt pedagogiskt hjédlpmedel och menar att syftet for
anvindningen dr avgorande. Meningsfullheten vid anvéndandet blir avgorande for
ndr, var och hur vi brukar tekniken. Farkell-Bédthe (2000) menar att elever i



allménhet &r positiva till filmer och annan datorstddd undervisning men att sittet du
som pedagog anvénder redskapet paverkar bdde kunskapseffekterna och instillningen
till &mnet.

Filmer fungerar ocksa som ett effektivt sitt for att visualisera undervisningsinnehallet.
Visualisering innebdr ett askddliggorande av komplexa, flerdimensionella
sammanhang genom uttryckssétt som anpassats for mianniskans synsinnen. Lingefjérd
och Ghosh (2016) menar att visualisering dr en grundldggande aspekt av elevers
begreppsinldrning och tillgdngen till dagens dynamiska teknik underlattar
visualisering eftersom den har mdjlighet att presentera flera sammanhoérande objekt
samtidigt, som dessutom kan presenteras i rorelse. Dynamiska program Oppnar upp
for undersdkande och skapar miljoer dir eleverna kan upptdcka samband och forstd
inneborden av begrepp pa ett effektivt sétt (Lingefjard & Ghosh, 2016). Dessutom ges
eleverna mojlighet att konstruera ny kunskap genom egna undersdkningar och darmed
tilldgna sig kunskap pé ett konstruktivistiskt forhallningssitt, eleverna kan pa s sétt
delta i aktiviteten istéllet for att vara passiva mottagare av informationen.

I ménga ldnder och ddribland Sverige, utnyttjas inte tillgangen till datorer i tillrdckligt
stor utstrdckning. Trots tillhandahallandet av teknik &r manga ldrare tveksamma till att
anvénda det i sin undervisning. Lingefjard och Ghosh (2016) menar att anledningarna
till detta kan variera men en av aspekterna till detta kan vara att ménga saknar lamplig
orientering och fardighet i hur programmen ska anvéndas. En annan aspekt som bidrar
till minskat anvédndande av tekniken &r den tid och anstrdngning som krdvs for att lara
sig att anvédnda ett nytt verktyg. Detta kan bidra till att den meningsfullheten som
Farkell-Badthe (2000) menar krdvs for att datorer ska fungera som ett vérdefullt
pedagogiskt verktyg, inte uppnas. Men om lédrare och elever ges tillgang till en film
att visa och pausa i undervisningen istéllet for att 1dra sig ett helt nytt program, sa kan
det kanske fungera utan stora insatser.



3. Teoretiskt ramverk

Det hir kapitlet inleds med en kort beskrivning av det socialkonstruktivistiska
synsdttet som &dr grunden for bland annat formagan kommunikation och Tall och
Vinners (1981) teori om begreppsbildning. Sedan beskrivs kommunikation och Tall
och Vinners (1981) teori mer ingdende och representerar det teoretiska ramverket for
den hir underskningen.

3.1 Socialkonstruktivism

Utifran det socialkonstruktivistiska synsittet ses forhéllande mellan utveckling och
lirande som dialektiskt, vilket innebdr att utvecklingen sétter grinser men att
undervisningen kan flytta pd dessa granser (Carlgren, 1999). Synsittet pd larande och
vikten av samspel och kommunikation som medel for ldrande dr idag mycket aktuellt
och framhalls av bide forskare i pedagogik och i ldroplanen. Socialkonstruktivismen
fokuserar pd individens upplevelser, tankar och vilja dér spréklig kommunikation och
spraket ses som en sann representation av individers mentala vérld. Utifran det
socialkonstruktivistiska perspektivet dr alltsé kommunikation och spraket i sig
vésentligt och det mest elementéra for vir mentala och personliga utveckling.

3.2 Sprak och kommunikation

Stard och Kieran (2001) har studerat den verbala kommunikationen och har kommit
fram till att det inte ska tas for givet att ménniskor ldr sig enbart genom att samtala
med varandra. Forfattarnas syn pd kommunikation innebir att det finns en sa kallad
sdandare som forsoker f& en mottagare att forsta en tanke eller ett budskap. I de fall
som mottagarens reaktion mdter sidndarens fOrvintningar har kommunikationen
uppfyllt sitt syfte, vilket innebir att kommunikationen kan ses som effektiv. De menar
att om ett samtal ska vara effektivt maste samtliga deltagare i samtalet ha ett
gemensamt kommunikativt fokus. Verbal kommunikation kan med andra ord endast
ses som effektiv om alla som deltar i samtalet talar om samma sak och kdnner sig
sdkra pa att de menar samma sak d& de anvénder samma ord (Sfard & Kieran, 2001).

Aven Rvye och Nilsson (2010) diskuterar mottagare och séindare i kommunikationen
och beskriver det som att mottagaren har en aktiv roll i kommunikationen.
Mottagarens tolkning baseras pd personliga referensramar och hur sédndarens avsikter
uppfattas. De avsikter som ndgon har med kommunikationen kan dock inte enbart ses
som nagot kopplat till den enskilde individen utan nagot som utvecklas och fordandras
1 samspelet mellan sédndare och mottagare. P4 samma sétt som Ryve och Nilsson
(2010) diskuterar personliga referensramar lyfter Sfard och Kieran (2001) fram vikten
av att ha i atanke att all bedomning av ett samtals effektivitet bygger pa personliga
tolkningar och att olika individer kan gora olika tolkningar av samma konversation.

Den sprakliga kommunikationen paverkas alltsa av individers olika tolkningar, vilket
innefattar individens tdnkande. En faktor att ta hinsyn till vid studerandet av tdnkande
som kommunikationsform ar det som Sfard och Kieran (2001) kallar fo6r medierande
redskap. De anvinds som hjdlpmedel for att kommunicera och forma
kommunikationens innehall. Medierande redskap &r intellektuella och fysiska redskap
som minniskor kan anvdnda for att tolka, forstd och agera i sin omvérld. De
intellektuella redskapen anvinds for att skapa sammanhang och for att forstd
omvdrlden, bland dessa ses till exempel spriket som ett viktigt verktyg. De fysiska
redskapen dr foremél som kan anvindas tillsammans med de intellektuella for att
utveckla forstdelsen (Sdljo, 2000). Ldrare och elever anvédnder sig dagligen av



kommunikation som ett hjédlpmedel for interaktion 1 klassrummet. I
undervisningssituationer dr det ldraren som har det yttersta ansvaret Over
kommunikationen i undervisningen, vilket innebér att ldraren ansvarar for nér, vem,
pa vilket sétt och vad som ska kommuniceras. Denna kommunikation kan ses dels
som en socialiserande faktor och dels som det rena redskapet for elevernas
inldrningsprocess. Det dr viktigt att dessa tvd kommunikativa perspektiven samverkar
for att nd den mest gynnsamma utvecklingen for alla parter.

Olteanu (2016) diskuterar i sin avhandling att sprak inte dr identiskt med
kommunikation, men sprékets kommunikativa funktion &r en visentlig del i en
undervisningssituation. Dessutom &r spraket visentligt for att elever ska kunna
komma in i den nya kulturen. En ny kultur kan till exempel innebira att flytta till ett
annat land eller komma in i den nya kulturen inom matematiken. Olteanu (2016)
menar att vi bor reflektera kring mojligheterna som erbjuds eleverna for att
kommunicera innehdllet pa lektionerna. P4 sd sitt kan ldrare skapa battre
forutséttningar for ldrande, istdllet for att enbart konstatera att kommunikationen inte
fungerar i den svenska skolan. Aven Siljo (2000) argumenterar for vikten av god
kommunikation och lyfter fram betydelsen av begreppsforstaelse i relation till
kommunikation. Spraket dr barns viktigaste redskap for att uppnd en effektiv
kommunikation och det krdver en god begreppsforstaelse. Olteanu (2016) och Silj6
(2000) ar eniga om att det dr ldrarens uppgift att finna utvecklade arbetssétt for att
uppnd effektiv kommunikation och infér detta krdvs det att ldraren skapar
forutsittningar for den larande att utveckla begreppsforstaelse.

3.3 Begreppsbild och begreppsdefinition

Tall och Vinner (1981) formulerar ett antal idéer om begrepp och begreppsinldrning i
matematik och introducerade termerna begreppsbild (concept image) och
begreppsdefinition (concept definition) som ett sitt att forklara det matematiska
tankandet hos elever.

Uttrycket begreppsbild (concept image) definieras som den kognitiva struktur som en
individ associerar till ett visst begrepp. Den kognitiva strukturen runt ett begrepp
beskrivs bland annat som en symbol eller som mentala bilder och dessa
begreppsbilder dndras exempelvis utifrdn erfarenheter. Vi utvecklar en hel
begreppsbild for ett givet begrepp i hjarnan, Tall och Vinner (1981) beskriver det som
den totala kognitiva struktur som &r associerad med begreppet som omfattar alla
mentala bilder, tillhdrande egenskaper och processer.

We shall use the term concept image to describe the total cognitive structure
that is associated with the concept, which includes all the mental pictures and
associated properties and processes. (Tall & Vinner, 1981, sid.152)

Aven individens intuitiva idéer om begreppet innefattas i strukturen. Enligt Tall
(1991) ér intuition kognitiva strukturer som &r influerade av individens tidigare
erfarenheter och definierar begreppet pa foljande sétt:

Intuition is a global resonance in the brain and it depends on the cognitive
structure of the individual, which in turn is also dependent on the individual’s
previous experience. (Tall, 1991. sid 5)



Begreppsdefinition (concept definition) &r enligt Tall och Vinner (1981) en
beskrivning av ett begrepp i sitt sprakliga uttryck, en fras som matemat kan
anvinda for att specificera ett begrepp. Ibland kanske vi anvdnder fel fras for att
definiera eller beskriva ett begrepp. De begreppsbilder vi anvédnder oss av for att
hantera begrepp inom matematiken skiljer sig ofta frin formella matematiska
definitioner.

Vidare hédvdar Tall och Vinner (1981) att varje enskild individ genererar en
begreppsdefinition for sin egen begreppsbild, en sa kallad begreppsdefinitionsbild
(concept definition image), den betecknar alltsd d& den enskilde individens definition
av begrepp. Vanligtvis har individen skapat en begreppsbild forsta gdngen som den
stott pa nagot begrepp och det &r inte sikert att den nagonsin har haft mgjligheten att
ta till sig den formella begreppsdefinitionen. Det &r heller inte sékert att individen
ndgonsin tar till sig den formella begreppsdefinitionen, vilket i sin tur kan forsvara
forstaelsen av mer abstrakta matematiska begrepp i framtiden. Elever har ofta med sig
icke matematisk forforstaelse av de begrepp de kommer i kontakt med i matematiken.
Denna forforstéelse har starka kopplingar till erfarenhet och kan vara véldigt
varierande (Tall & Vinner, 1981).

3.4 Talls tre matematiska varldar

Tall (1991) menar att matematiskt tdnkande ar fullstindigt relaterat till de kognitiva
processer som ger upphov till matematisk kunskap. Tall (2004) foreslar modellen tre
matematiska vérldar, som syftar till att beskriva den kognitiva utvecklingen som
gestaltar matematisk forstaelse. Modellen delar in den matematiska kunskapen i dessa
tre olika vérldar och dessa vérldar har inte ndgon hierarkisk relation till varandra,
forutom for individens kognitiva utveckling. Modellen kriver inte heller att individen
gér igenom dessa virldar i ndgon viss ordning for att fa en hogre begreppsforstielse,
det kan snarare ses som en ligesbeskrivning av elevens samlade kognitiva bilder av
det matematiska begreppet. Talls (2004) modell om tre matematiska varldar utgar fran
ett konstruktivistiskt perspektiv. och bygger pa tidigare forskning om
begreppsbildning i matematik.

Den forsta vdrlden dr den perceptionsgrundade vidrlden och kan beskrivas som den
matematik som vi kan uppleva och forstd. Denna vixer fram ur vér forestéllning av
vér omvérld och bestdr av vért sitt att tinka om olika saker som vi uppskattar med
véra sinnen, antingen genom verkliga upplevelser och erfarenheter eller genom att
visualisera. Detta giller alltsé inte enbart verkliga objekt i var fysiska vérld utan ocksé
véra mentala virldsbilder (Tall, 2004). Den perceptionella virlden kan exemplifieras
genom att de flesta av oss har en begreppsbild av till exempel en cirkel, att den &r
rund och kan férekomma i olika storlekar och farger. Det har vi inte lirt oss genom
skolundervisning utan genom observationer i den fysiska virlden. Denna matematiska
vérld innefattar alltsd de begrepp som vi har upptickt genom vara egna iakttagelser i
den reella virlden, det vill sdga den kunskap som vi skaffat oss genom betraktelse
med hjdlp av véra sinnen.

Den andra virlden dr den proceptuella-symboliska matematiska vdrlden, som bestar
av de symboler och handlingar som vi utfér dd vi till exempel manipulerar inom
algebra. Centralt i denna vérld dr begreppet procept, som bestdr av forsta delen av
process och slutet av concept. Begreppet procept anviands for att beskriva en central
del 1 forstdelsen av matematiska begrepp. Det dr formagan att kunna uppfatta
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...och har kommit överens om. Man kan säga att begreppsdefinition är en konvention accepterad av matematiker samhället. 


matematiska symboler som begrepp och samtidigt som delar i en process. Exempelvis
s kan 3+5 uppfattas som en process, det dr dd frigan om addition, alternativt kan det
uppfattas som ett begrepp, det dr dd fraigan om en summa. Tall (2004) beskriver att
nér individen befinner sig i denna virld kan den anvénda sig av och reflektera dver
det matematiska symbolsprakets funktion, innebord och tillimpning.

Den tredje och sista matematiska vérlden dr den axiomatiska, det vill sdga den
formella vdrlden. Héar hanteras begreppen formellt med symboler, definitioner och
satser. Utifrdn givna antaganden om forhéllanden och relationer mellan matematiska
objekt byggs axiombaserade strukturer upp som ligger till grund for matematiska
teorier (Tall, 2004). Till exempel anses en slutsats vara sann om den grundar sig pa
satser och visas med ett formellt bevis. Hiar kan nya begrepp definieras och dess
egenskaper kan forklaras genom teorier.

D4 alla individer befinner sig pd olika kunskapsnivder speglar sig detta ocksa i
begreppsinldrningen. Den ldrande ror sig mellan de olika vérldarna beroende pa
begreppets innebord och vilken matematisk mognad individen har uppnétt och kan
alltsé forflytta sig mellan de olika virldarna under tiden som de lar sig nya begrepp. |
tilldgg kan individer ta olika vigar mellan de tre virldarna och det ar dérfor stora
skillnader pa hur vi tillgodogor oss nya begrepp (Tall, 2004).



4. Metod

I detta kapitel kommer det beskrivas hur undersdkningen har gatt till, hur vi har
arbetat med materialet, vilken undersdkningsmetod som har anvints och huruvida den
ar kvalitativ eller kvantitativ. Vidare kommer undersdkningsgrupp, datainsamling och
databearbetning att diskuteras. Till sist fors en metoddiskussion.

4.1 Undersokningsmetod

4.1.1 Tillvdgagangssatt

Tre elever med somaliska som modersmal har deltagit i undersokningen under fyra
veckors tid. Eleverna gar i 5:e klass och under studiens gang har vi frimst arbetat med
area och skala. De ligger pa olika sprikliga nivder och har bott i Sverige tio, sju och
ett &r. Vi arbetade i ett grupprum dir inga andra elever befann sig och varje tillfélle
inleddes med att jag visade en film p& min dator och forklarade dess innehéll, vi hade
inte tillgang till ndgon projektor. Varje gang studerade eleverna filmerna flera ganger
och jag pausade och forklarade under filmernas gang. Dessa filmer kan létt spridas till
eleverna sa att de kan titta fler gdnger hemma eller visa for sina fordldrar, det gjordes
dock inte 1 mitt fall utan eleverna hade enbart tillgdng till filmerna ndr de var
tillsammans med mig. De fick sedan arbeta utifran deras vanliga arbetssétt i
matematik, som dr enskilt arbete med uppgifter i matematikboken. De filmer som vi
har haft som introduktion vid varje tillfdlle &r korta filmer ddr matematiska begrepp
och matematiska procedurer visas i dynamisk form med hjidlp av GeoGebra.
GeoGebra ir ett gratis program som finns att ladda ner pa internet och som dessutom
ar anvandarvinligt. Filmerna dr en kommunikativ ingang dar det finns en grafisk
representation som kanske inte alltid kommer fram i klassrummet.

De begrepp som behandlas stér utskrivet bade pa svenska och somaliska. Skolverket
(2004) har utformat en resurs dir matematiska begrepp oversitts och finns tillganglig
pa flera olika sprék som ldrare eller elever kan anvdnda som redskap for att forsta
innehéllet i matematikundervisningen. Det dr ett hifte, pa svenska och pa det egna
modersmalet som innehéller dversittningen av de matematiska begreppen. Nedan
visas en bild (bild 1) frdn en av de filmer som har anvénts.

(Bild 1) Filmen finns tillgdnglig pa: https://youtu.be/GgnPI Wvkko

Skala Qaabka giyaasta
Omkrets = 4
Kvadrat A
Skalal :5
Area =1
Omkrets = 20
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4.1.2 Observation

I undersdkningen anvéndes observation som metod, eftersom den metoden tillimpas
nér ndgot ska iakttas eller undersdkas med sinnena for att fa en uppfattning om vad
som hédnder i omgivningen. Patel och Davidson (2003) menar att observation ir en
metod som kan anvédndas for att inhdmta information och anvéndas av oss alla i det
vardagliga livet, men att det d&ven dr en metod som &r anvéindbar i en vetenskaplig
process men maste dd uppfylla vissa krav. Den vetenskapliga processen maste till
exempel vara systematisk planerad, alltsd den far inte vara slumpmadssig. Observation
som metod anvénds ofta ndr vi vill undersdka beteenden i naturliga situationer och
med hjdlp av anteckningar kan vi tolka och analysera det som skett.

Det finns olika typer av observation, strukturerad och ostrukturerad. I
undersokningens genomforande tillimpades ostrukturerad observation som innebér att
vi som observatdrer kontinuerligt skriver ner vad som hénder vid observationen.
Denna typ av observation tillimpas ndr vi har en klar uppfattning om syftet med
observationen men det saknas en detaljerad plan for observationen. Innan vi utfér den
ostrukturerade observationen papekar Patel och Davidson (2003) vikten av att ha en
god teoretisk bakgrund, detta krivs for att veta vilka personer och vilken eller vilka
situationer som ska observeras samt hur mycket tid som kravs for utforandet.

Holme och Solvang (1997) beskriver oppen och dold observation. En Oppen
observation innebdr att deltagarna &r medvetna om och accepterar att de blir
observerade medan deltagarna i en dold observation dr omedvetna. I undersdkningen
genomfordes en Oppen observation da deltagarna var medvetna och inforstddda med
att jag gor en kartliggning av vissa faktorer som ror gruppens sitt att fungera. En
Oppen observation kan bidra till att undersdkningen genomftrs pa ett mer naturligt
satt eftersom det naturliga séttet bidrar till att de deltagande &r mer accepterande,
vilket i sin tur kan ge storre utrymme till att fokusera pa det som ska iakttas (Holme &
Solvang, 1997).

I alla observationsstrategier blir observatdren en del av en social gemenskap, vi
paverkar och blir paverkade av omgivningen bara genom att vi finns dér. De
observationsstrategier som forfattarna ocksd diskuterar & om vi deltar aktivt eller
passivt. Forutom att vara endera passiv eller aktiv tar Holme och Solvang (1997) upp
ett tredje alternativ, vilket dr den hir undersdkningens observationsstrategi. Da &r
observatoren aktiv ndr det giller utformningen av gruppens verksamhet —
observatdren gér in i en ledarroll. Det dr observatoren som styr dess aktivitet och
utdvar en tydlig paverkan. Holme och Solvang (1997) beskriver det som en mer
manipulerande form av observation och menar att detta forhallningsséatt inte passar sd
bra om man vill ha en s autentisk bild som mgjligt av gruppen. Diaremot kan det vara
bra och nddvindigt nér vi till exempel vill studera gruppers reaktioner och agerande i
olika situationer, vilket den hér studien vill.

En kvalitativ undersokning &r att upptéicka foreteelser, att tolka och forstd innebdrden
av livsvirlden eller att beskriva uppfattningar och beteenden (Patel & Davidson,
2003). Resultatet av en kvalitativ undersokning redovisas 1 form av en skriftlig text
och efter kategorier. Denna undersokningsform anvéinds framst for att beskriva
ménskligt beteende till skillnad frén en kvantitativ undersdkning som anvinds for att
samla in siffermdssig data. Denna undersokning bestar alltsd av kvalitativa
observationer.
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4.2 Urval och deltagare

Jag har observerat tre elever 1 drskurs 5, samtliga elever har svenska som andrasprak
och somaliska som modersmal. Det var nddvindigt att eleverna hade samma sprak
som modersmal for att studien skulle vara mojlig att utfora. Anledningen till att
deltagarna bestod av tre elever var for att kunna fokusera och observera péd ett mer
fordjupat sitt, som eventuellt hade varit svarare om antalet elever hade varit fler.

4.3 Datainsamling

Datainsamlingen bestod av en elevgrupps attityder och deras provresultat, bade fore
och efter anvdndandet av tekniken som anvindes i utforandet. Detta var ett medvetet
val eftersom alla dessa delar behdvdes observeras for att i ett sa utforligt resultat som
mdjligt. Under varje tillfélle skrev jag ner elevernas attityd, dsikter, kommentarer och
hur de 16ste sina uppgifter. Férutom elevernas beteenden sa antecknade jag mina egna
reflektioner och hur jag i min observationsroll upplevde situationen. Totalt blev det
tolv timmar observation och genomférdes under tolv olika tillfdllen, fordelat pa fyra
veckor. Jag antecknade dven elevernas humor den dagen for att littare komma ihag
upplevelsen infér sammanstéllandet av resultatet.

4.4 Analys av data

Efter varje observationstillfdlle skrev jag rent mina anteckningar, dd de ofta bestod av
stodord. En del anteckningar och information sorterades bort i analysen, pa grund av
att de bestod av irrelevant information for mitt syfte. De teman som informationen
delades in i var: attityd till dmnet, attityd till verktyget, attityd till modersmaélet,
matematisk forstaelse och provresultat samt Gvrigt, ddr temat ’Gvrigt” representerade
den information som sorterades bort infor resultatsammanstillningen. Det beskrivna
tillvigagéngssittet kan ses som ett exempel pa den analysmetod som Braun och
Clarke (2006) beskriver som tematisk analys, som kdnnetecknas av att monster i den
empiri som samlats in identifieras, analyseras och rapporteras. Det fOrsta steget i
analysen var ldsning och transkribering av materialet, som sedan foljdes av skapande
av kategorier som utvecklades till teman. Direfter gjorde jag en kontroll av att dessa
teman fungerade i relation till empirin for att slutligen fortsétta analysen och sedan
paborja en forfining av mina valda teman.

4.5 Metoddiskussion

Som tidigare ndmnt baseras undersdkningens empiri pd observationer. Observation
innebdr att vi under en léngre eller kortare tid &r tillsammans med, eller befinner oss 1
direkt anslutning till, medlemmarna i den grupp vi ska undersoka. Denna metod har
dérfor den mest intima relationen till undersokningsenheterna vilket ocksd medfor att
metoden stéller stora etiska krav (Holme & Solvang, 1997). En nackdel med
observationer dr risken for felaktiga antaganden och tolkningar av en situation, dven
svérigheten med att méta virdering, attityder och kénslor. Utifrdn undersokningens
syfte var observation det mest ldampliga valet och resulterade i att undersokningens
fragestéllningar kunde besvaras.

I undersdkningen tillimpades ostrukturerad observation som innebédr att
observationen saknar en detaljerad plan. Néir vi observerar utan att ha ett
observationsschema eller en detaljerad plan kan det resultera i att vi missar viktig
information som kan vara relevant for undersdkningens resultat. Nir vi anvinder en
ostrukturerad observation krdvs en klar uppfattning om syftet och en god teoretisk
bakgrund, vilket jag anser att undersokningen har och kunde dérfor utféras med
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ostrukturerade observationer. Infor undersokningen var tanken forst att anvinda
strukturerade observationer for att inte riskera att missa visentlig information men jag
inser efter undersokningens genomforande att relevant information som anvindes i
resultatet framkom just pd grund av att observationerna var ostrukturerade.

Att utfora en Gppen observation bygger pa att vi dr accepterade av den grupp vi ska
observera, darfor var observationsgruppen vil inforstddda med vad undersdkningen
gick ut pa och att de kdnde tillit till mig. En dppen observation dppnar upp for en
mycket storre frihet dn vad en dold observation gor eftersom den som observerar inte
ir en 1 gruppen, utan fOrvintas tviartom att uppfylla de krav som stélls pa en
observator. Det innebér att vi som observerar kan ga omkring fritt och stilla fragor
utan att bli ifrdgasatta. Holme och Solvang (1997) diskuterar att samtidigt som en
Oppen observation kan bidra till att undersdkningen genomftrs pa ett mer naturligt
satt finns det risk for att deltagarnas agerade péverkas eftersom de dr medvetna om att
de dr observerade. Istéllet for att agera naturligt finns det risk for att de anpassar sitt
beteende efter vad de tror att observatoren forvéntar sig av dem.

Eftersom jag som observator var aktiv ndr det géllde utformningen av gruppens
verksamhet var jag delaktighet pa ett sitt som kan ha paverkat gruppen. Om vi istéllet
hade velat fi en sa autentiskt bild som mojligt av gruppen hade jag behdvt vara mer
passiv. Ett alternativ skulle kunna vara att jag fungerade enbart som passiv observator
och att elevernas matematikldrare genomforde samma typ av lektioner. Det var dock
inte mojligt 1 det hdr fallet och dessutom har jag fatt tagit del av kunskap som blir
nyttig for mig infor min kommande larargérning.

4.6 Etiska overvaganden

Vid genomforandet av studien har eleverna informerats om studiens syfte och att
deltagandet &r frivilligt. Eleverna var inforstddda med att deltagandet inte paverkar
beddmning eller betyg i &mnet. De blev ockséd informerande om att de kunde avbryta
sin medverkan nér som helst. For att forhindra identifiering av de medverkande anges
varken skola eller namn deltagarna.

4.7 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Patel och Davidson (2003) beskriver att en god validitet definieras som att vi bor vara
sdkra pa att vi undersoker det vi avsdg att undersoka. Utifrdn undersokningens syfte
har den hir studien undersokt vad den faktiskt ville undersoka: att undersdka om
filmer med matematiska situationer definierade péd flera sprak bidrar till elevers
begreppsutveckling och om det paverkar deras attityd till &mnet. Att ha hog reliabilitet
innebdr att undersdkningens mitinstrument och metod é&r tillforlitlig och resulterar 1
liknande resultat vid olika undersokningstillfdllen i lika omstdndigheter. Att utfora ett
examensarbete inom ldrarutbildningen skapar inte forutsittningarna for att uppfylla
alla krav pa validitet och reliabilitet i samma grad som pa forskarniva.

Trost (2010) menar att validitet och reliabilitet ar starkt kopplade till den kvantitativa
forskningstraditionen och att det kan vara problematiskt att anvinda bada begreppen
inom kvalitativa studier. Inom en kvalitativ analys kan vi ddremot skapa djupare
forstaelse. Att studien enbart innefattar tre elever paverkar dess generaliserbarhet.
Resultatet dr déarfor inte generaliserbart till andra elever utan kan snarare bidra med en
mdjlig beskrivning av elevers begreppsinldrning. Samt en beskrivning av attityd till
verktyg som kan anvéndas inom matematikdmnet.
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5. Resultat

I detta kapitel presenteras resultaten fran min undersokning. Under analysen av
materialet framtradde fyra teman som redovisas hér. De bestar av “attityd till &mnet”,
“attityd till verktyget”, attityd till modersmalet”, “matematisk fOrstaelse och
provresultat”. Efter fyra veckors anvindande av verktyget genomforde hela klassen
ett geometriprov som utformades av deras matematiklirare. Provet bestod av fem
delar, vilka var: geometriska begrepp, skala, symmetri, area och uppskattning.

Den fOrsta tabellen (tabell 1, se s.17) redovisar forst resultatet pa hela geometriprovet
jamfort med elevens medelviarde pd matematikprov gjorda det senaste aret, tabellen
visar till sist eventuell 6kning eller sdnkning i procentform. Den andra tabellen (tabell
2, se s.17) redovisar provresultatet inom de omraden som vi har arbetat med, vilka &r
area och skala. P4 samma sitt jimfors elevens medelvirde pa prov gjorda det senaste
aret 1 jimforelse med provresultaten inom de specifika omradena area och skala,
eventuell 0kning eller sédnkning visas dven hir i procentform. De tre deltagande
elevernas resultat beskrivs var och en for sig utifrdn samtliga teman. De tre elever
som har deltagit i studien &r:

* Elev 1, bott i Sverige i tio ar
* Elev 2, bott i Sverige i sju ar
* Elev 3, bott i Sverige i ett ar

5.1Elev1

5.1.1 Attityd till amnet

Vid forsta motet uttryckte denna elev att matematik dr trékigt och att det mesta inom
dmnet &r ldtt. Eleven tycker att amnet &r trdkigt pa grund av arbetsséttet och menar att
de aldrig far arbeta med négra roliga dvningar. Eleven Onskar att de fick mdjlighet till
grupparbeten och uppgifter som inte bestar av att arbeta enskilt i matematikboken.
Eleven sdger under forsta mdtet "Nér vi har matte s vet jag att jag kommer vara trott
under den lektionen for det hander aldrig nagot kul eller spannande... matteboken ar
verkligen inte spdnnande”. Under de forsta observationstillfillena sitter eleven en stor
del av tiden och tittar in i vdggen och visar ingen direkt motivation till
undervisningsinnehallet eller att 16sa uppgifter himtade fran laroboken.

Efter tvd veckors arbete med filmade genomgéngar av area och skala fragar eleven
flertal ganger ndr ndsta matematiklektion &r och eleven vill 16sa uppgifter i laroboken.
Den hér instdllningen kvarstar de resterande veckorna som vi arbetar tillsammans.
Eleven uttrycker sig och sédger att: jag tycker att matte dr ganska trkigt men ibland
kan det ju vara kul ndr man jobbar med uppgifter och man maérker att man har koll pa
hur man ska gora, sa kan man ju hjilpa andra som inte forstar ocksd... det ar kul”.
Eleven kommer fram till mig under en av véra sista lektioner och siger: “alltsé, jag
menar egentligen inte att jag inte tycker om matte... jag menar bara att det dr ganska
trakigt att jobba i matteboken hela tiden”.
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5.1.2 Attityd till verktyget

Elevens respons dr positiv nér jag berdttar att jag kommer att anvdnda mig av filmer
som introduktion under varje lektionstillfille. Vi anvédnder filmerna i introduktionen
av lektionen istéllet for att jag har en genomgang pa tavlan. Eleven vill pausa, spola
tillbaka och titta igen och séger “det hdr dr mer verkligt, vir matteldrare ar inte sé bra
pa att rita...” ofta under lektionerna fragar eleven om vi kan se pé filmen igen, eleven
tycker om att kunna pausa for att sedan fortsétta. Vid ett tillfdlle séger eleven “det ar
ju véldigt smart att man kan pausa, for till exempel nér ldraren har genomgéng pa
tavlan sa kanske inte alla har fattat men man kan ju inte sdga at ldraren att gora om det
flera ganger”.

Under ett av tillfillena arbetade vi med skala och eleven séger nér videon spelas upp:
”Jaha, dér ar skalan 1:2 och da dr den mindre 4n nédr den &r 1:4”. Eleven berittar att
nér skalan dndras samtidigt som bilden sé blir kopplingen tydligare mellan skalan och
storleken pé rutan. Eleven uttrycker flertal ganger att filmerna dr bra eftersom det blir
mer verkligt. Filmen finns tillgdnglig pé: https://youtu.be/GgnPI Wvkko

5.1.3 Attityd till modersmalet

Eleven berittar att begreppen som dr uttryckta pd somaliska inte dr nédvéndiga, men
det gor ingenting att de finns med och menar att det sdkert r bra for andra. Eleven har
inga svérigheter med spraket och upplever att begreppen dr mer begripliga uttryckt pa
svenska pa grund av att eleven inte har kommit i kontakt med begreppen uttryckta pé
somaliska tidigare. Trots att de somaliska beteckningarna inte fyller ndgon funktion
rent kunskapsmassigt vill eleven under varje lektionstillfélle berdtta for mig hur orden
ska uttalas pd somaliska och skrattar glatt 4t mig nér jag siger fel. Eleven blev pa det
sattet mer delaktig i undervisningen.

5.1.4 Matematisk férstaelse och provresultat

Eleven har inga uppenbara kunskaps- eller sprdksvérigheter i matematikdimnet och det
mérks att eleven har litt for matematik. Eleven stdter séllan pa problem i
arbetsuppgifterna och behdver egentligen ingen hjdlp for att klara av det som krdvs.
Medelvirdet av elevens provresultat det senaste aret dar 80 %. I den forsta tabellen
(tabell 1) ser vi att elevens resultat pd hela geometriprovet var 80 %, alltsd ingen
fordndring. Den del av provet som enbart redovisar omradena area och skala (tabell 2)
visar ocksa ett provresultat pd 80 %, det vill sdga ingen foréndring.

5.2 Elev 2

5.2.1 Attityd till amnet

Denna elev séger forsta gdngen vi traffas “det kanske &r battre om du testar det hér
med ndgon annan, jag ér sa dalig pa att rakna”. Eleven beskriver matematikimnet och
sdger att matematik dr kul nér det ar latt, men det hdnder véldigt sdllan att eleven
kidnner sd. Eleven ndmner ingenting om sjdlva arbetssdttet, utan menar att
matematikimnet 4r svart oavsett vilka arbetsuppgifter de fr. Aven denna elev nimner
spel som verktyg i undervisningen och sdger att “om man spelar ett spel sd gor det
inte lika mycket om man inte dr sd bra, utan da vdgar man mer och det &r inte lika
jobbigt”.
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Eleven dr engagerad under lektionerna och vill gidrna klara av arbetsuppgifterna
hédmtade fran ldroboken. Flertal ganger papekar eleven for mig att matematikdmnet ar
viktigt och bra att kunna men att det krévs traning. Eleven sdger ofta “det &r jobbigt
att ha matte eftersom att det tar ldngre tid for mig &n for alla andra att 14ra mig”. De
tvd sista veckorna som vi arbetar tillsammans avtar elevens papekande om att vara
samre dn ndgon annan i klassen eller att det &r jobbigt. Eleven séger under det sista
lektionspasset ’det har inte varit sd jobbigt med matten nu som det brukar for vi
jamfor liksom inte vem som dr bést eller snabbast”.

5.2.2 Attityd till verktyget

Eleven ér positivt instdlld till att anvdnda filmer i undervisningen och vill att vi ska se
pa en film direkt. Jag far pausa filmerna ofta och forklara samtidigt for att eleven ska
forstd vad som hénder och vad filmerna forsoker forklara. Eleven frigar mig efter
varje tillfille hur nista film kommer att se ut. Aven denna elev siger att “filmerna ir
sa bra for att det blir verkligt, d& &r det léttare att forstd” Néar vi arbetar med omradet
area forsoker jag forklara begreppet och ge exempel pé olika typer av areor och hur de
kan se ut. Eleven sdger ’jo men jag vet visst vad area &r, det dr nir man tar den har
sidan multiplicerat med den andra sidan”.

Det dr nir filmerna visas som den hir eleven dr som minst stressad och inte tidnker pé
vad andra i omgivningen gor. Nir vi ser pd en film som behandlar area-enheter séger
eleven ’da kan ju area se ut hur som helst. Alltsd den hér béanken... bankens area ar
alltsa hela bankskivan. D& kan man ju rdkna ut area pa néstan allt mojligt... sé ldnge
man har en minirdknare”. Eleven vill g& fram till tavlan och visa for de andra hur
uppgiften kan 19sas. Filmen om area-enheter finns tillgénglig pa:
https://www.youtube.com/watch?v=eu8{3f09-fQ

5.2.3 Attityd till modersmalet

Eleven reagerar positivt ndr jag berdttar att modersmélet ska inkluderas i
undervisningen. Eleven frdgar om andra elever péd skolan som har samma modersmaél
ocksa far vara med och séger att det &r roligt att jag har valt somaliska. Eleven forstar
mestadels de begrepp som &r inkluderade i filmerna utryckt pa svenska men beskriver
att det &r bra att begreppen stdr med dven pa somaliska och sidger “ibland &r man lite
osédker pé ordet och da kan man dubbelkolla pa det somaliska ordet... sd att man vet
att man har tinkt ritt”. Jag ser att eleven ibland mimar orden pa somaliska och uttalar
de sedan p& svenska. Aven denna elev vill att jag ska lira mig de somaliska
beteckningarna och hur de ska uttalas.

5.2.4 Matematisk férstaelse och provresultat

Enligt gruppens matematikldrare har denna elev svart att nd kunskapskraven i
matematik och under det hér arbetet har jag mérkt att ett multiplikationstal som till
exempel sex ganger tva kan kridva mycket tid. Eleven behdver ofta rdkna pé fingrarna
eller rita upp antal pa ett papper for att komma fram till ritt svar. Eleven behover ofta
hjélp for att klara av det som krivs. Medelvirdet av elevens provresultat det senaste
aret d4r 30 %. I den fOrsta tabellen (tabell 1) ser vi att elevens resultat pa hela
geometriprovet var 40 %, alltséd en 6kning med 10 %. Den del av provet som enbart
redovisar omradena area och skala (tabell 2) visar ett provresultat pad 50 %, det vill
sdga en 6kning med 20 %.
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5.3 Elev3

5.3.1 Attityd till amnet

Eleven tycker att matematik &r roligt och relativt ltt. Eleven beréttar att ménga andra
dmnen 1 skolan dr svdrare men att matematik ocksa kan vara svért och sager “matte ar
ocksa svart ibland, men i1 matte dr det ju mer siffror &n bokstdaver och det dr samma
overallt 1 hela virlden”. Eleven tycker att det dr bra att arbeta med arbetsuppgifter
hdmtade fran laroboken. Lekar och spel vill dven denna elev inkludera oftare i
undervisningen men menar att tyst och enskilt arbete i ldroboken kédnns bést.

Denna elev dr delaktig och engagerad men oftast tyst under lektionerna och tycker att
det dr jobbigt att beskriva pd vilket sétt uppgifterna har 16sts. Under de sista tva
veckorna med filmade genomgéngar av area och skala ricker eleven sjdlvmant upp
handen och vill forklara hur en uppgift kan 16sas och hur eleven har tdnkt. Eleven
sdger upprepade ginger till mig ”jag vill forklara och visa men jag tycker att det ar
jobbigt att prata och ibland forstar jag inte sjdlv. Det dr inte for att jag inte tycker om
matte”. Elevens matematikldrare kommer fram till mig sista veckan under arbetet och
menar att det mérks en tydlig skillnad pa elevens attityd pa lektionerna.

5.3.2 Attityd till verktyget

Elevens forsta reaktion till att anvénda filmer i matematikundervisningen ar inte lika
positiv som de Ovriga 1 gruppen. Eleven sdger “det blir sékert kul men ibland hinger
man inte med och jag gillar mer att arbeta sjdlv”. Nér vi vl har introducerat filmerna
dndrar eleven instillning och tycker att de dr bra att vi anvdnder dem. P4 samma sétt
sdger denna elev att det blir ldttare att forstd innehéllet for att filmerna &r mer verkliga
an ndr ndgon ritar pa tavlan eller fran en bild i en larobok. Eleven vill se pa filmerna
flera ganger i rad och vill forklara for mig vad som hénder i filmerna. Eleven vill
ocksa fa bekriftat att forklaringen &r korrekt och forsoker gérna forklara igen, om det
inte blev ritt forsta gdngen. Eleven har svart att forstd innebdrden av manga begrepp
och har haft svirigheter med att forstd begreppet “area” under flera lektionstillféllen.
Naér vi arbetar med filmen som behandlar rektangelns area star bland annat begreppen
”yta” och ”hojd” utskrivet pa somaliska. Efter anvdndandet av den filmen diskuterar
samtliga elever att inneborden av area och att arean och omkretsen ibland blir samma
summa och funderar hur det kan komma sig. Denna elev sidger d4 “ja, men dusha
(som betyder yta pa somaliska) dr det som é&r inuti rektangeln, det &r ju inte samma
sak... da ar alltsa det arean... och ibland blir area och omkrets samma summa, men
det dr ju inte samma sak™ Eleven forklarar vidare och séger att “yta &r nagot som
tacker ett visst omrade eller den ytan som far plats dir, som en fotbollsplan till
exempel”. Direfter vill eleven komma fram till tavlan och rita och forklara for
gruppen hur utrdkningen gar till och vad begreppet area innebér. Eleven visar
forstaelse for vad yta innebdr i sammanhanget forstdr direfter vad area innebar.
Filmen som behandlar rektangeln area finns tillgénglig pa:
https://youtu.be/hS _z6mbAGao

5.3.3 Attityd till modersmalet

Niér jag berittar att filmerna kommer att behandla area och skala men dven inkludera
begrepp uttrycka pa somaliska blir eleven glad. Eleven undrar om jag kan nagon
somaliska och sdger att ”somaliska dr ett jattefint sprak och jag ska forsoka lara dig sé
mycket jag kan”. Vid varje tillfélle vill eleven ge mig ett nytt begrepp som jag ska
komma ihdg och uttala ritt tills nista gdng vi ses. I anvéindandet av filmerna siger
eleven att alla begrepp é&r ldttare att forstd uttryckta pad somaliska, forutom de orden
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som dr helt frimmande som till exempel “area-enhet”. Eleven sidger “om orden inte
hade stitt med pd somaliska hade det varit mycket svarare”. I elevens forklaringar
anvinds begreppen uttryckta pa somaliska istéllet for svenska.

5.3.4 Matematisk forstaelse och provresultat

Eleven visar inga tecken pa mirkbara svarigheter i matematik, utan loser
arbetsuppgifterna hdmtade fran ldroboken pd ett bra sétt. Det som blir svarare for
eleven ar textbaserade arbetsuppgifter som inte enbart bestar av siffror. Eleven
behover ingen direkt hjdlp for att klara det som krdvs, utan Onskar mer min
bekriftelse pa att arbetsuppgiften dr 16st korrekt. Medelvérdet av elevens provresultat
det senaste aret dr 40 %. I den forsta tabellen (tabell 1) ser vi att elevens resultat pa
hela geometriprovet var 60 %, alltsd en 6kning med 20 %. Den del av provet som
enbart redovisar omradena area och skala (tabell 2) visar ett provresultat pa 75 %, det
vill sdga en 6kning med 35 %.

(Tabell 1)

Resultat det senaste Resultat:
aret (medelvarde) geometriprov

(Tabell 2)

Resultat: det senaste Resultat: area och
aret (medelvarde) skala
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6. Diskussion

I detta kapitel diskuteras undersokningen i relation till dess syfte och fragestéllningar.
Syftet var att undersoka om filmer med matematiska situationer definierade pé flera
sprak bidrar till elevers begreppsutveckling och om det paverkar deras attityd till
dmnet. For att uppfylla undersdkningens syfte formulerades tvé frigestillningar, vilka
var:

* P4 vilka satt kan filmer dar matematiska begrepp och matematiska procedurer
som visas 1 dynamisk form bidra till elevers ldranderesultat och attityd till
amnet?

* Vilken betydelse har parallellt anvindande av modersmaélet och andraspraket
for elevers attityd och begreppsutveckling?

Undersokningens syfte har uppfyllts genom att vi har undersokt om filmer med
matematiska situationer definierande pa& flera sprak bidrar till elevers
begreppsutveckling och om det pdverkar deras attityd till &mnet. For att uppfylla
syftet har vi utifran fragestéllningarna konstaterat att filmerna som visar matematiska
begrepp och matematiska procedurer i dynamisk form har bidragit till elevernas
liranderesultat och attityd till Amnet, pa olika sitt och nivéer. Aven det parallella
anviandandet av modersmalet och andraspriket har haft betydelse for elevernas attityd
och begreppsutveckling. Resultatet visar att samtliga elevers attityd forbéttrades
genom anvindandet av filmerna och modersmélet. Konstaterandet att det har
forbattrat elevernas attityd ar delvis utifrdin mina upplevelser men ocksd utifran
kommentarer frin deras matematikldrare. Att de somaliska beteckningarna stod
utskrivna bidrog till 6kat engagemang hos samtliga elever, medan de var nédvéndiga
for Elev 3.

Sdljo (2000) menar att ldrarens uppgift ar att finna utvecklande arbetssitt for alla
elever och att alla elever ska erbjudas mojligheter att utvecklas utifrdn sina
forutséttningar. Elevernas attityd till matematikdmnet var skilda inf6r undersdkningen
men det gir dndd att bottna i det som Sélj6 (2000) argumenterar for. Elev 1 menar att
arbetssdttet 1 matematik dr enformigt, vilket resulterar i att denna elev associerar
matematikdmnet med trotthet och den generella motivationen blir darfor vildigt lag.
Elev 2 visar direkt tecken pa osédkerhet, vilket blir tydligt nir eleven séger “det kanske
ar bittre om du testar det hiar med ndgon annan, jag dr sd dalig pa att rdkna”. Trots att
eleven dr motiverad och har en bra instillning pa lektionerna péaverkas den inre
motivationen. Det blir uppenbart att Parszyks (1999) argument om att den
grundldggande lds- och skrivinldrningen kan péverka motivationen, stimmer i det hér
fallet. Elev 2 far ofta arbeta med uppgifter som eleven saknar forutsittningar for att
klara av, vilket har lett till att eleven ldttare ger upp och den generella attityden till
dmnet har fOrsdmrats. Parszyk (1999) menar ocksa att de elever som inte forstir
kontexten eller innebdrden av vissa begrepp kan paverka elevens sjélvkénsla och att
det ofta hor ihop med elever som har spraksvarigheter. Detta argument blir
exemplifierat hos Elev 3, da eleven inte vill prata under lektionerna och helst vill
arbeta enskilt med uppgifter hamtade ur ldroboken. Eleven menar att &mnet i sig inte
ar trakigt, utan att det dr jobbigt att forklara muntligt och att eleven sjélv inte alltid
forstar innehallet.
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Ett exempel pa hur begreppet “area” blev begripligt for Elev 3 kan diskuteras utifran
Tall och Vinners (1981) idéer om begreppsbildning. Nir vi talar om begreppsbilder
har vanligtvis individen skapat en begreppsbild forsta gangen som den stott pa nigot
begrepp men kanske inte tagit till sig den formella begreppsdefinitionen. Om
personen i frdga inte forstir begreppet pa grund av sprakliga aspekter blir det néstintill
omdjligt, vilket drabbade Elev 3 nér vi arbetade med area. Vi anvénde oss av filmen
som behandlar rektangelns area dér bland annat begreppet “yta” stod utskrivet, bade
pa svenska och somaliska. Eleven forstod att area har och gora med yta. Elevens
begreppsbild, alltsd den kognitiva struktur som eleven associerar till begreppet, &r att
area dr yta eller omrade. Den begreppsbild som eleven anvénder sig av for att
beskriva begreppet skiljer sig frdn den formella matematiska definitionen, vilket ar
vanligt nér vi talar om begreppsdefinition. Tall och Vinner (1981) menar att varje
enskild individ genererar en begreppsdefinition for varje specifik begreppsbild, en s
kallad begreppsdefinitionsbild, som betecknar elevens definition av begreppet.
Elevens begreppsdefinitionsbild dr: "yta dr nadgot som técker ett visst omrdde”.

Det dr intressant att utifran Talls (2004) tre matematiska vérldar se hur eleverna ror
sig mellan dessa virldar. Ett exempel ar nir Elev 2 gér fran den perceptionsgrundande
vérlden till den proceptuella-symboliska véarlden, eleven sdger ’da kan ju area se ut
hur som helst. Alltsd den hér bianken... bankens area dr alltsé hela bankskivan. Da kan
man ju rdkna ut area pa nistan allt mojligt...”. 1 den fOrsta virlden, den
perceptionsgrundade, alltsd den upplevda virlden har eleven en uppfattning om vad
area dr och att det dr kopplat till métning. Dérefter uppticker eleven att det dven gar
att médta area pd ojimna figurer och eleven inser att area ndstan gar att méta pd allt
mojligt. Eleven befinner sig da i den symboliska virlden. Eleven fOrstar att
rdkneséttet kan generaliseras och har dé rort sig mellan dessa tva vérldar. Det &r svart
att sdga exakt nir eleverna ror sig mellan vérldarna men vi vet att det har skett
eftersom vi kunde se en utveckling i elevens forstaelse. Nagonting hénde och filmerna
hade en bidragande orsak, det dr dock svért att séga att det enbart berodde pa
filmerna. Utifrdn min upplevelse kunde vi se att eleverna rorde sig mellan de olika
matematiska vérldarna, men det ar svart att satta fingret pa exakt nér det sker.

Elevernas attityd till &mnet infér undersokningen var alltsd, som tidigare ndmnt
skilda. Instéllningen till att anvénda filmer som introduktion i undervisningen skiljde
sig ocksd nagot at, d Elev 1 och Elev 2 var vildigt positiva medan Elev 3 var lite
skeptisk. Detta kan bero pa att elev 3 kénner sig mest bekvdm med att arbeta enskilt
med uppgifter hamtade frdn ldroboken, dér eleven kan arbeta och fundera i sin takt.
Instéllningen hos Elev 3 dndrades dock ganska snabbt och efter forsta introduktionen
av filmerna &r samtliga elever positiva till anvindandet och menar att innehdllet blir
lattare att forstd pd grund av att det blir mer verkligt.

Danielsson (2002) menar att syftet med att anvénda sig av media i undervisningen &r
att det ska fungera som ett verktyg for inspiration, vilket det ocksa resulterade i den
hér undersokningen. Samtliga elever var nyfikna och uppskattade filmerna eftersom
tekniken bidrog till visualisering. Lingefjdrd och Ghosh (2016) argumenterar for att
teknik underldttar visualisering eftersom den har mdjlighet att presentera flera
sammanhdrande objekt samtidigt och ddrmed kan elever forstd inneborden av begrepp
pa ett effektivt sitt. Samtliga elever uttrycker sina d&sikter om filmerna som
overensstimmer med bade Lingefjdrd och Ghosh (2016) och Danielssons (2002)
argument om att filmer utvecklar en bittre forstdelse pa grund av att ord, bild och
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rorelse samordnas, vilket i sin tur medfor att budskapet ldttare ndr fram till oss. Trots
att vi kan faststdlla att filmerna fungerade som ett verktyg for inspiration &r det svart
att siga att enbart det bidrog till den forbéttrade attityden. Tre elever fick mojlighet att
arbeta tillsammans med mig, utan att bli storda och tillgdngen till stod var tillgidnglig
pa ett annat sitt an vad det vanligtvis dr, vilket ocksd kan ha haft en positiv paverkan
géllande elevernas attityd.

Pé vilket sétt vi kommunicerar innehallet blir avgérande i elevernas inlérningsprocess.
Jag haller med Siljo (2000) om att sprak &r barns viktigaste redskap for att uppné en
effektiv kommunikation, samtidigt anser jag att redskapen som erbjuds for att uppna
en effektiv kommunikation &r avgoérande. Olteanu (2016) menar att ldrare bor
reflektera kring mojligheterna som eleverna erbjuds for att kommunicera, istéllet for
att enbart konstatera att kommunikationen inte fungerar. Modersmaélet och filmerna
som kommunikationsform erbjod samtliga elever mdjligheter att skapa forstaelse for
innehéllet, vilka kan ses som effektiva medierade redskap (Sfard & Kieran, 2001).

I den hidr undersokningen har jag sjélv upptiackt mojligheterna, att med datorns hjdlp
visualisera matematiken. Figurerna i innehallet finns redan pa datorn, det dr mojligt
att visa forandringar med bara ett klick och det gér att pausa, zooma in och zooma ut.
Min tid och energi kan flyttas frén att rita figurer pé tavlan till att faktiskt diskutera
figurerna. Jag skulle vilja péstd, att enkelt kunna modifiera figurer och andra
matematiska objekt dynamiskt underléttar och stimulerar det hypotetiska tankandet.
Om vi jamfor foljande undervisningssituationer:

1) Léraren har ritat en figur pé tavlan och fragar eleverna “vad skulle hinda med
figurens area om vi kunde dra upp det hir hornet?

2) Léraren har ritat samma figur i ett dynamiskt program pé datorn och fragar
eleverna ”vad kommer att hinda med figurens area nér vi drar upp det hir
hornet?

De elever som befinner sig i undervisningssituation 2 kommer dé att fa se vad som
hénder, medan eleverna i undervisningssituation 1 kommer att fi ldrarens beskrivning
pa vad som skulle hdnda. Det som hédnder i den andra situationen &r att eleverna fér ett
visuellt svar pa fragan som jag tror, stimulerar eleverna pé ett bittre sétt och bidrar till
att eleverna 1 forvig tinker till sjélva. Sjilva vetskapen om att vi snart kommer att fa
se vad faktiskt hinder anser jag kan 6ka elevernas motivation till att tinka sjdlva och
ddrmed Okar aktiviteten hos eleverna. Jag anser ocksd att datoranvdndandet ger mer
utrymme for diskussion i klassrummet eftersom datorprogram som visar vad som
hiander med olika figurer i olika situationer ldttare bjuder in till hypotetiska fragor,
som i sin tur kan leda till 6kad diskussion om matematik i klassrummet.

Vi kan inte utifrdn det hdr resultatet dra ndgra slutsatser som dr bevisade eller
garanterade. Provresultatet for Elev 1 visade ju faktiskt ingen fordndring. Elev 2 fick
mdjlighet till extra stod, vilket kan ha resulterat i att forstaelsen 6kade. Jag som lérare
hade enbart tre elever att fokusera pa, vilket mojliggjorde att jag var tillgénglig pé ett
annat sitt 4n om jag hade haft 25 elever att fokusera pa. Elev 3 hade tillgang till mig
som faktiskt hade tid att visa och diskutera begreppen uttryckta pa somaliska, vilket
jag kanske inte hade haft mdjlighet till om det var en hel klass, dar dessutom det kan
finnas fler modersmél @n enbart svenska och somaliska. Sjélva anvéndandet av
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filmerna kan ocksa ha fungerat som inspiration pd grund av att det var ndgot nytt och
spdnnande, som 1 sin bidrog till en forbittrad attityd hos eleverna. Detta dr ndgra
aspekter som vi sjélvklart kan diskutera och ifragasitta, men istéllet for att diskutera
pa vilka sitt det eventuellt inte frimjade elevernas larande fokuserar vi istéllet pa vad
det faktiskt utvecklade.

Trots att provresultatet for Elev 1 inte fordndrades s& mérktes en fordndring gillande
elevens attityd. Engagemanget 6kade under lektionerna och eleven uppskattade att
filmerna gjorde innehallet mer verkligt och vill gérna se pa filmerna upprepade
génger. Eleven har inga sprakliga svarigheter, vilket méarktes under lektionstillféllena,
dock bidrog begreppen uttrycka pd somaliska till att eleven blev mer engagerad. For
Elev 2 forbattrades attityden pé det séttet att eleven borjade tro mer pé sig sjdlv och
klarade av att 10sa uppgifter himtade fran liroboken. Elevens provresultat pa hela
geometriprovet visar en 6kning med 10 % och elevens provresultat pa den del som
enbart redovisar area och skala visar en okning med 20 %. Utifran det kan vi
konstatera att arbetssittet gynnande eleven och resulterade i ett 6kat ldranderesultat.
Det mest utmirkande géller for Elev 3, déir elevens provresultat pd hela
geometriprovet okade med 20 % och den del av provet som enbart redovisar area och
skala visar en 6kning med 35 %. Eftersom denna elev har svrigheter med spraket blir
det tydligt att det parallella anvindandet av modersmalet och andraspréket har hjilpt
elevens begreppsutveckling och ddrmed uppnatt ett hogre resultat. Det parallella
anvindandet av sprdk i kombination med hur filmerna visar sambanden mellan
begreppsbild och begreppsdefinition resulterade alltsd i en 6kning med hela 35 % pa
provresultatet och en klar forbéttrad attityd och sjélvkénsla.

Aven fast ménga lirare ir skeptiska eller kanske inte innehar tillrickliga kunskaper i
om hur datorer kan anvéndas pé ett effektivt i sdtt undervisningen, sd bor vi ldrare 1
alla fall testa och se om det kan bidra till en béttre kvalité pa undervisningen, som i
sin tur kan reducera kinslan som manga elever har, att matematikdmnet 4r sé abstrakt.
Det som filmen visar kan nog inte aterskapas med papper eller penna eller med krita
och tavla, &tminstone inte pa den korta tid som filmen visar detta. Jag vill pésté att det
hér arbetssittet ocksd kan resultera i1 ett deltagande for de elever som saknar
grundliggande forstaelse for svenska. Resultatet i den hir undersdkningen visar att
det hjélpte eleverna, pa ett eller annat sétt. Eftersom det fungerade for dessa tre elever
sa bor det finnas fler elever som ocksa skulle frimjas av att arbeta pa det har séttet,
som enligt mig ar ett inkluderande arbetssétt. Det ar ju faktiskt det vi ldrare stravar
efter, att skapa en inkluderande undervisning som resulterar i en likvirdig utbildning,
for alla elever.
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7. Slutsats

Tillgangen till dagens teknik kan medfora bade svérigheter och mgjligheter for
undervisningen, men vi ldrare bor dtminstone reflektera mojligheterna som den
medfor. Utifrdn undersdkningens resultat och diskussion kan slutsatsen dras att filmer
med matematiska situationer definierade pa flera sprak bidrog till elevernas
laranderesultat och attityd till dmnet. Det parallella anvdndandet av modersmélet
bidrog dessutom till begreppsforstaelse. Trots att inte alla elever hade behov for dem
somaliska beteckningarna sa bidrog de till 6kat engagemang och en forbéttrad attityd
hos samtliga elever. Eleverna uttryckte att filmer som visas i dynamisk form
visualiserar innehallet s& att det blir mer verklighetstroligt och pd si sitt mer
begripligt. Anviandandet av filmerna bidrog ocksa till motivation och fungerade som
ett verktyg for inspiration. Eleverna uppskattade sittet att arbeta pd och dessutom
uppskattade, jag som ldrare, séttet att undervisa pa.

7.1 Forslag till fortsatt forskning

Undersokningen som har gjorts grundar sig i att lyfta betydelsen for elevers
begreppsutveckling, liranderesultat och attityd. Eftersom jag som ldrare har upptéckt
ménga fordelar med arbetssdttet som anvindes i undersokningen hade det varit
intressesant att, som fortsatt forskning, dven lyfta ldrares upplevelse. Vi hade da
kunnat undersoka pd vilka sétt filmer, didr matematiska begrepp och matematiska
procedurer som visas i dynamisk form, kan underlétta for larare vid genomgangar i
undervisningen.
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