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Sammandrag

Syftet med foreliggande studie dr att undersoka och diskutera kartldggningsmaterial
och kartlaggningsbild i numeracitet for nyanldnda elever dldre 4n 9 &r, samt
kartldggares uppfattningar och erfarenheter av materialet och anviandningen av det.
Metoden dr kvalitativ och uppsatsen bygger pé intervjuer med fem kartlédggare, fyra
observerade kartldggningssamtal samt analys av den kartliggningsbild som
kartlaggningssamtalen utgér ifrdn. Analysen i studien gors utifrén ett sociokulturellt
perspektiv pd bildtolkning och numeracitet, dir begreppen mediering, kulturella
redskap och kulturell kontext (Sdljo 2013) intar en central roll. For analys av
kartlaggningsbilden, anvdnds dessutom begrepp hamtade fran sociosemiotiken
(Bjorkvall 2009). De i studien framkomna resultaten visar att kartlaggningsbilden
till viss del fungerar medierande i kartliggningssamtalen, men att forekomst av
okdnda kulturella redskap i1 kartldggningsbilden ibland forsvarar forstaelsen av
uppgifterna i numeracitet. Vikten av att utgd frin elevernas erfarenheter och
vardagsliv blir tydlig i studien. Kartliggarna stiller sig Overlag positiva till
samtalsfragornas bredd och mojligheter att for alla elever, oavsett skolbakgrund, pa
ndgot sétt kunna visa sina kunskaper. Vidare visar resultaten att tolken anses vara
den avgorande faktorn for en framgéngsrik anvdndning av kartlaggningsmaterialet,
medan bedomningen och kartlaggningsprofilen upplevs som
kartlaggningsmaterialets svaghet.

Nyckelord: kartliggning, numeracitet, visuell litteracitet, bildtolkning,

mediering, kulturella redskap, nyanlinda
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1. Inledning

I detta inledande kapitel presenteras bakgrunden till foreliggande studie om
kartldaggning i numeracitet. En kort beskrivning ges om kartldggningsprocessen,
samt studiens problemomréde, varpd kapitlet avslutas med syfte, fragestéllningar

och teoretisk utgdngspunkt.
1.1 Bakgrund

Sedan 15 april 2016 &r det obligatoriskt for alla kommuner att genomfora
pedagogisk  kartlaggning av alla nyanlinda elever med Skolverkets
kartlaggningsmateral i steg 1 och steg 2. Syftet med kartlaggningen &r att underlétta
planering av undervisning for de nyanlénda eleverna (Skolverket 2017). I steg 1
kartlaggs den nyanlidnde elevens tidigare skolgéng, sprék, intressen och
forvantningar, och i steg 2 kartldggs litteracitet- och numeracitetskunskaper.

Under varen 2017 utkom Skolinspektionen med en rapport om
skolhuvudminnens mottagande av nyanlidnda elever (Skolinspektionen 2017:25). 1
rapporten granskades i vilken mén kartliggningarna genomférdes och om och hur
kartlaggningarna anvéindes fOr planeringen av elevernas fortsatta utbildning
(Skolinspektionen  2017:25).  Skolinspektionens  granskning fokuserar pa
anvindningen av informationen fran kartldggningarna, medan studier av hur den
forsta  kartliggningen gar till och erfarenheter av anvdndandet av
kartlaggningsmaterialet, saknas. Darfor &r det av stor vikt att undersoka
kartlaggarnas  erfarenheter = och  upplevelser av  kartliggningen  och
kartlaggningsmaterialet, for att ytterligare bidra till forskning om kartldggning och
nyanldndas ldrande. I foreliggande studie undersoks kartldggarnas erfarenheter av

kartldggning i numeracitet for dldre elever.



1.2. Kartliggning i numeracitet

Vikten av att kénna till och utnyttja elevernas tidigare kunskaper uppmirksammas i
en studie av Petersson (2017). Ett av resultaten i Peterssons studie &ar att
andrasprékselever som anlidnder under grundskolans senare &r, presterar bittre i
matematik &n elever som anlént tidigare, vilket kan forklaras med att de dldre
eleverna i vissa avseenden kan dra nytta av sin tidigare skolgdng pé sitt forstasprik
(Petersson 2017:111f). Med kartldggning i numeracitet kan elevernas kunskaper i ett
tidigt skede synliggoras, och dérfor dr det av stor vikt att studier av den forsta
kartldaggningen i numeracitet utfors. Foreliggande undersokning i numeracitet fyller
en kunskapslucka, eftersom liknande studier om kartliggning i numeracitet idag
saknas. Studien kan ge mer kunskap till de pedagoger som utfor kartliggningar i
numeracitet, vilket gynnar de nyanlidnda elevernas fortsatta skolgéng.

Kartldggning i numeracitet ska utforas inom 2 manader fran det att den nyanlédnda
eleven borjar skolan (Skolverket 2016b:6), och ska ske i form av ett samtal mellan
kartlaggaren och eleven med hjilp av en tolk. Kartldggningsmaterialet i numeracitet
finns 1 tva varianter. Den ena varianten véander sig till elever yngre 4n 9 ar och den
andra varianten, som foreliggande studie handlar om, riktar sig till elever dldre &n 9
ar. Syftet med kartliggningen i numeracitet dr att underldtta planeringen av
undervisningen efter elevens behov, och att bedoma elevens matematiska tdnkande i
vardagslivet, problemlosning och kritiska tinkande utifran ett sociokulturellt
perspektiv (Skolverket 2016a:2; 2016b:4).

Samtalsunderlaget i numeracitet for elever dldre dn 9 &r bestar av frigor inom
omrddena rumsuppfattning-geometri, rimlighetsuppskattning, taluppfattning samt
sortering och proportionalitet (Skolverket 2016c). Dessutom har kartliggarna
tillgdng till en ldrarhandledning (Skolverket 2016a) och en kartlaggningsprofil
(Skolverket 2016e).



1.3. Problemomrade

Kartldggningssamtalet for elever dldre an 9 &r kretsar kring en bild som dédrmed
spelar en central roll i materialet. Det dr frdn den hér kartlaggningsbilden (se bilaga
6) som alla frdgor utgdr. Bilden ska rama in samtalet och konkretisera
fragestdllningarna (Skolverket 2016¢:3). Det hade déarfor wvarit intressant att
undersoka pé vilka sétt bilden fungerar som en resurs for lararna och eleverna i
kartldaggningen och hur ldrarna uppfattar bildens roll i kartlaggningen och pé vilka
sdtt den fungerar som stod for samtalsfrdgorna i numeracitet.

Tidigare forskning visar att den kulturella kontext som eleverna relaterar till kan
paverka hur man uppfattar uppgifter i matematik. Om eleven relaterar till ett
kulturellt sammanhang som skiljer sig fran det de moter i den svenska skolan, kan
detta hindra forstaelsen 1 matematik, dven om eleven innehar den matematiska
kunskapen (Parszyk 1999:199f; Norén 2010:25,91). Utifrdn vad tidigare forskning
visar, vore det intressant att undersdka om och pé vilka sétt den kulturella kontexten
inverkar pa den kartliggning i numeracitet som nyanldnda elever i Sverige deltar i,
samt pd vilka sitt kartliggarna och kartldggningsmaterialet knyter an till elevens
tidigare erfarenheter.

I Skolverkets material anvinds begreppet litteracitet for att beteckna aktiviteter
kopplade till skrift i olika sammanhang, och numeracitet for att sitta in matematiken
1 en vardagsnira kontext utifran ett sociokulturellt perspektiv (Skolverket 2016b:4).
I foreliggande studie anvinds begreppet numeracitet som en del av ett vidare
litteracitetsbegrepp som inte enbart innefattar avkodat talat sprék i skrift, utan ocksa
andra symbolsystem och vardagsmatematik (Barton 2007:106; Franker 2013:774).
Inom detta breda litteracitetsbegrepp ryms éven tolkning av bilder, &dven kallat
visuell litteracitet (Franker 2013:782).

Andraspraksforskningen har flera inriktningar, ddr en av dem behandlar
pedagogiska och didaktiska frdgor rorande relationen mellan undervisning,
sprakutveckling, kunskapsutveckling och identitetsutveckling, samt hur inldrning

kan stodjas genom olika undervisningsformer (Hyltenstam & Lindberg 2013:12).



Eftersom kartldggning av nyanldndas kunskaper syftar till att forbereda planering av
andrasprdkselevens fortsatta sprak- och kunskapsutveckling (Skolverket 2016b:17f),
placerar sig foreliggande studie inom detta félt, inom vilket litteracitet och specifikt

visuell litteracitet och numeracitet studeras ur ett andraspraksperspektiv.

1.4. Syfte, forskningsfragor och teoretisk utgingspunkt

Syftet med foreliggande studie dr att undersdka och  diskutera
kartlaggningsmaterialet och kartliggningsbilden i numeracitet for nyanldnda elever
dldre dn 9 &r, samt kartldggares uppfattningar och erfarenheter av materialet och
anvindningen av det. Mer specifikt undersoks foljande fragor:
e Pa wvilka sdtt fungerar bilden 1 kartliggningsmaterialet som
samtalsunderlag och ett medierande redskap?
* P3 vilka sitt blir kulturella redskap synliga i kartldggningen och i
kartlaggningsmaterialet?
* P4 vilka sétt utgar kartldggarna och kartliggningsmaterialet frin elevernas
erfarenheter?
* Vilka uppfattningar och erfarenheter har kartliggarna av materialet och

anvindningen av det?

Undersokningen gors utifrdn ett andraspraksperspektiv pa visuell litteracitet och
numeracitet. Analysen genomfors med ett sociokulturellt perspektiv pd bildtolkning
och numeracitet, dir begreppen mediering, kulturella redskap och kulturell kontext
enligt Séljo (2013) intar en central roll. For analys av kartlaggningsbilden, anvénds

dessutom begrepp himtade frin sociosemiotiken sa som de presenteras av Bjorkvall

(2009).



2. Tidigare forskning

Kartldggning av nyanldnda elevers kunskaper med Skolverkets material har pagatt
nationellt sedan april 2016, men begreppet kartliggning och kidnnedom om
kartlaggningens effekter, ar inte ndgot nytt.

Vi ldr oss nya saker genom att inforliva nytt inflde i redan existerande strukturer
och vara tidigare kunskaper utgor basen for tolkning av ny information (Cummins
2001:10). Genom att kartligga elevers tidigare kunskaper, aktiveras kunskaperna
samtidigt ~ som  kartliggningen @ ger  ldraren = mojlighet  att  gora
undervisningssituationen mer kontextbunden och begriplig. For att kunna undervisa
effektivt méste lararen ha kunskap om sina elevers bakgrund, kultur och kunskaper.
Ett sammanhang dér elevens kulturella kunskaper kommer till uttryck, skapar
bekriftelse av elevens identitet och dkar elevens kognitiva engagemang. Att ta reda
pa vad en elev vet om ett visst &mne, underldttar saledes for ldraren att bistd eleven
med relevanta begrepp och pa sd vis bygga upp en lédrsituation med ett mer
komplicerat sprék och pé en kognitiv niva som passar eleven (Cummins 2001:10ff).

Kartldggning av nyanldnda elever i Sverige har pagétt i olika omfattning och
under olika lang tid, men forskning kring kartldggning &r néstan obefintlig. Ddremot
har det skrivits en del om mottagandet av nyanlidnda elever. I bade En bra borjan
(Késten-Ebeling & Otterup 2014) och 1 Nyanlinda och ldrande (Bunar 2015)
sammanstélls olika forskningsbidrag rorande mottagandet av nyanlinda elever och
deras mote med svensk skola. I den forstnimnda boken beskriver till exempel
Bergendorff (2014) hur mottagande och kartliggning kan g till och ligga till grund
for planering av den fortsatta undervisningen (Bergendorff 2014:38f).

Négra av slutsatserna gillande pedagogisk kartliggning &r emellertid att
kartlaggningen ofta ar bristande och att den séllan ligger till grund for individuella
planeringar (Bunar 2015:28). En av orsakerna till detta dr ldrarnas organisatoriska
mdjligheter att genomfora kartldggningarna, och Bunar (2015:30) betonar vikten av
att det maste till storre anstrangningar for att skapa utbildningsstrukturer som stodjer

lararna 1 deras arbete. Foljderna av en bristande kartliggning blir att eleverna



oreflekterat placeras in i kollektiva organisatoriska former som inte anpassats efter
elevens individuella behov, och de nyanldnda elevernas rittigheter till utbildning
naggas 1 kanten (Bunar 2015:28f). Daremot framkommer det inte om bristen enbart
géller avsaknad av utford kartliggning och svéarigheter att fa tid att utfora
kartlaggningen, eller om bristen dven géller kartldggningens innehall.

Bilden av en bristféllig kartlaggning gar dven igen i Kilims och Sandell Rings
masteruppsatser frdn 2015 och hir ar det tidsbrist som dr huvudorsaken till att
kartlaggningen blir lidande (Kilim 2015:85; Sandell Ring 2015:85). I Kilims studie
framkommer dven avsaknad av kartliggningsmaterial som en av orsakerna till att
kartlaggningen brister (Kilim 2015:85). I bade Kilims och Sandell Rings studier
patalas faktorer som kan ha positiv betydelse for en nyanldnd elevs skolging.
Lararna 1 Kilims studie forsokte anvinda kartliggningarna fOor att anpassa
undervisningen (Kilim 2015:88). Detsamma visade sig i Sandell Rings studie, dér
dven studiehandledingen till eleverna kunde anpassas utifrdn kartliggningarna
(Sandell Ring 2015:85).

Flera av de ndmnda studierna beskriver forskning utford fore lanserandet av
Skolverkets kartlaggningsmaterial. Studier som ror kartliggning med Skolverkets
kartlaggningsmaterial aterfinns i Skolinspektionens rapport fran 2017 dér bilden av
den fOrsta kartliggningen har fOrdndrats négot. Med det obligatoriska
kartlaggningsmaterialet dr inte ldngre avsaknaden av ett kartliggningsmaterial ett
problem, eftersom alla nu har tillgdng till ett och samma material. Dédremot kvarstir
organisatoriska och strukturella problem likt de som Bunar (2015) ndmner, samt att
underlag for planering av elevernas undervisning ibland saknas (Skolinspektionen
2017:21). I Skolinspektionens studie undersoktes 28 huvudmén, 91 skolor och
ungefar 450 skriftliga elevberittelser. Resultaten visade att kartliggning i steg 1 och
steg 2 genomfordes i stor utstrickning, men att kartliggning av dmneskunskaper i
steg 3 inte utfordes i ndgon storre omfattning. Av studien framkom ocksa att
resultaten frdn den inledande bedomningen i steg 1 och steg 2 inte alltid anvidndes
for att planera undervisningen samt att schablonmissig placering utifrén

huvudménnens riktlinjer gjordes (Skolinspektionen 2017:26). Vissa rektorer ansag



dessutom beddmningarna frin steg 1 och steg 2 vara sa otydliga, oanvindbara och
generella att man valde att gora nya bedomningar (Skolinspektionen 2017:25).

Med Nilson Folkes avhandling frén 2017 ges de nyanlidnda eleverna en rdst.
Avhandlingens fokus ir inte kartliggning utan de nyanlidnda elevernas egna levda
erfarenheter av att befinna sig i dvergingar inom det svenska skolsystemet (Nilsson
Folke 2017:107). Kartldggningen framstar aterigen som oerhort viktig for elevernas
mdjligheter till en god undervisning och lirande. Genom intervjuer och deltagande
klassrumsobservation, studerades 22 nyanlédnda elevers egna erfarenheter. Ett av
resultaten frdn studien var kartliggningens roll i Overgdngen mellan de olika
skolformerna. Elevernas tidigare kunskaper och modersmal maéste enligt Nilsson
Folke tas tillvara och anvéndas som resurs for ldrande, for att stirka Gvergéngen till
det ordinarie systemet (Nilsson Folke 2017:108,112).

I foreliggande studie &r kartliggning och kartliggningsmaterialet i numeracitet
for elever dldre &n 9 ar i centrum och i en norsk studie av Eek fran 2017 anvénds
Skolverkets material i numeracitet for elever dldre &n 9 &r. I studien intervjuade Eek
tre vuxna individer med kort eller ingen skolbakgrund. Deltagarna kom fran Syrien
och Somalia, och i studien anvédndes bland annat Skolverkets kartliggningsmaterial i
numeracitet, tillsammans med andra fragor. Eeks studie visade att
numeracitetskunskaperna hos deltagarna var knutna till kulturella behov och
aktiviteter rorande till exempel tid, matlagning och pengar (Eek 2017:7). Nagra av
de erfarenheter Eek fick av att anvinda Skolverkets material var att flera av fragorna
upplevdes som svéra for deltagarna eller besvérliga att relatera till (Eek 2017:57).
Tva av de tre deltagarna visade stora svarigheter med att ligga monstret av
stenldggningen (bilaga 9 uppgift 1). Detta kan bero pd att deltagarna i studien inte
hade tillgdng till den hjélpbild (bilaga 7) som foljer med materialet, utan de byggde
monstret genom att titta pa kartliggningsbilden (bilaga 6).

Alla deltagare hade namn for tvadimensionella geometriska figurer, men saknade
méttenheter for volym och till viss del for ldngd, och anvdnde sig till exempel av
ogonmatt, antal koppar eller kroppsmaétt. Storre avstdnd uppskattades i tid, medan

hdjden pa huset i kartlaggningsbilden fick orimliga varden (Eek 2017:77ff).



3. Teori

Kartldggningen i numeracitet for elever dldre dn 9 ar utgér fran frigor kopplade till
en bild, dér bilden ska fungera som ett stod for samtalet (Skolverket 2016a:3). For
att kunna analysera och diskutera kartldggningsbilden och kartldggarnas erfarenheter
av att kartligga eleverna, behdver teoridelen behandla de &mnen och delar som finns
med 1 materialet, sdsom bildtolkning och vardagsmatematik, dir till exempel
rimlighetsuppskattning ingar (Skolverket 2016¢). Analysen i1 foreliggande studie
genomfors med ett sociokulturellt perspektiv pd bildtolkning och numeracitet, dér
begrepp som till exempel mediering, kulturella redskap och kulturell kontext
anvénds. I avsnitt 3.1 ges darfor forst en dvergripande presentation av larande och
kunskapssyn ur ett sociokulturellt perspektiv, dér begreppen for studiens analys
beskrivs och forklaras. I avsnitt 3.2 forklaras vad litteracitet &r och hur numeracitet
och bildtolkning ses som en del av ett vidare litteracitetsbegrepp. Dérpad kommer ett
avsnitt om bilder som medierande redskap (3.3) foljt av en beskrivning av
numeracitet (3.4). Avsnittet om numeracitet dr i sin tur uppdelat i ndgra mindre
avsnitt som behandlar omraden som forekommer i samtalsunderlaget (se bilaga 8-
11). Avsnitt 3.4.1. handlar om tal och proportionalitet, avsnitt 3.4.2 tar upp
rimlighetsuppskattning och avsnitt 3.4.3. handlar om sortering och kategorisering.

Avsnitten genomsyras av en sociokulturell syn pé larande och kunskap.

3.1. Ett sociokulturellt perspektiv pi lirande och kunskap

Enligt Sélj6 (2014) forvirvas inte de mest grundliggande kunskaperna forst och
framst via skola och utbildning utan genom familjen, fritiden och vénnerna.
Lirandet sker bade inom den enskilde individen och pa kollektiv nivad och é&r
beroende av historiska och kulturella villkor. Vad och hur mycket vi ldr oss och pa
vilka sétt larandet sker, bestims av vilka kulturella omstdndigheter vi lever i1 (Séljo
2014:121f). Vad som utmirker kultur eller kulturella omsténdigheter, kan definieras

pa ménga olika sétt, men Séljo (2014) definierar kultur som ett samlingsnamn pa



alla de resurser som finns hos en individ, bade 1 social interaktion och i den
materiella omviérlden. Kultur &r alltsd bade immateriell och materiell och bestir av
idéer, vérderingar och kunskaper som fOrvdrvas genom interaktion mellan
ménniskor samt de fysiska redskap som ingdr i minniskans vardagsliv (S&ljo
2014:29).

Med ett sociokulturellt perspektiv pé ldrande, begrinsas alltsd inte forstaelsen for
larande till den enskilde individen, eftersom individen ar en del av ett storre socialt
sammanhang. Den enskilde individen méste fa en viss kunskap for att kunna delta i
samhilleliga aktiviteter och fa dessa att utvecklas vidare. Inom den sociokulturella
synen pa ldrande dr ocksé den kollektiva kunskapsutvecklingen i centrum och hur
individen och kollektivet héller samhilleliga erfarenheter levande (Siljo 2013:20).
Varje samhille bér pd sina kunskaper, sin vérldsbild, sina vardesystem och tekniker
och dessa har utvecklats mellan manniskor. Att ldra dr att ta till sig samhéllets
samlade kunskaper och erfarenheter och pa sa vis bli en kulturvarelse med sarskilda
formagor (Siljo 2013:22).

Sdljo (2015) menar att en central utgdngspunkt i den sociokulturella synen pa
larande &r att manniskans forméga inte bestdms av hennes biologiska forutsittningar
utan att hon kan utveckla och anvénda redskap, béde fysiska och intellektuella
sadana (Saljo 2015:91). Redskapen medierar vara handlingar och fungerar som
instrument som vi anvénder oss av. Jakobsson (2012) forklarar mediering som en
samverkan mellan ménniskors tankar och handlingar och de kulturella redskapen,
vilka formaér att driva tinkandet och handlingen framat. Man tanker helt enkelt med
hjélp av de kulturella redskapen (Jakobsson 2012:153). Anvindandet av redskap gor
att grinsen for vad ménniskor klarar av, forflyttas utanfér henne sjalv och bestims
inte av hennes naturgivna formégor (Séljo 2015:91).

De intellektuella redskapen fungerar medierande ndr vi tinker och
kommunicerar, och med hjélp av dem kan vi beskriva och analysera omvérlden 1
kommunikation med andra méinniskor. Begrepp, mattenheter eller raknesystem, for
att ta nagra exempel, dr tdnkandets instrument (Sdljo 2015:92). I manga fall kan de

medierande redskapen ocksd vara foreningar mellan béde fysiska och intellektuella
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verktyg. En linjal ar till exempel ett fysiskt objekt, som har sprikliga begrepp
inbyggda i sig (Sdljo 2015:92). Det viktigaste av ménniskans medierande redskap ér
spréket, genom vilket hon i kommunikation med omgivningen, beskriver och tolkar
vérlden (Sdlj6 2015:92).

Appropriering anvdnds inom den sociokulturella traditionen som metafor for

larande, vilket betyder att ta ’till sig’ eller att ’ta Over och gora till sitt’
(Séljo 2015:95). Larandet sker 1 interaktion med andra ménniskor och gors synlig i
kommunikationen. Spraket blir vigen in i en social och kulturell gemenskap och
barnet approprierar omgivningens forestdllningsvérld (till exempel religion eller
synen pa pojkar och flickor) och bygger upp sin identitet (Siljo 2015:97).
Appropriering giller inte enbart sprak och begrepp utan ocksd anvindandet av
fysiska redskap (Siljo 2015:97).

Appropriering av begrepp och fysiska redskap sker gradvis. Till en borjan gors
det med stdd av ndgon annan for att tillslut hanteras pad egen hand. Det stod som
barnet eller inldraren behdver under approprieringen brukar kallas for
kommunikativa stottor eller scaffolding (Wood, Bruner & Ross 1976:90). En mer
kompetent person kan bistd med hjélp att strukturera ett problem och hjilpa barnet
att rikta uppmarksamhet pd det vésentliga for att kunna ta sig vidare. Scaffolding
eller stottning kan vara att bryta ned ett stoff i mindre bitar och att visa vdgen frén
start till mal (Saljo 2014:123). I en kartldggningssituation kan kartliggaren/lararen
stotta eleven till exempel genom att stélla olika foljdfragor (Skolverket 2016b:9).

3.2. Litteracitet

Litteracitet kan definieras som social praktik och kan innebéra olika sitt att anvénda
det skrivna spraket sa som det definieras av kultur och sociala institutioner. Olika
samhillen har dirfor olika litteracitetspraktiker dér det skrivna spraket kommer till
anvindning (Janks 2010:25).

For att kunna ta del av samhéllsutvecklingen och olika litteracitetspraktiker krévs

att man kan anvénda sprék och kommunikation av olika slag i olika sammanhang.
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Det forutsdtts att man kan tolka bilder, logotyper, symboler och olika visuella
texttyper, men ocksd hantering av digitala redskap och grundliggande matematiska
fardigheter (Franker 2013:774).

Formagan att hantera och tolka multimodala medier med olika former av
bildsymbolik brukar kallas for visuell litteracitet, vilket stéller andra krav pa
ldsandet eftersom bilder ofta har en friare lisordning. Bilder, precis som texter, &r
bérare av ett meddelande, vilket kan gora det svart att tolka bilder producerade i en
okidnd social eller kulturell kontext (Franker 2013: 782).

Grundldggande matematiska fardigheter kan ocksd bendmnas numeracitet och
Skolverket (2016) anvinder begreppet i betydelsen matematik i en vardagsnira
kontext 1 ett sociokulturellt perspektiv (Skolverket 2016b:4). Att inneha
grundldggande fardigheter i matematik forutsatter bland annat att man kan tolka och
hantera andra symboler dn de som forekommer i skriven text. Barton (2007) ser
siffror och symboler som en del av spréket. Siffror anvénds for att rékna, ordna och
méta foremal och mycket av matematiken dr beroende av att den kan skrivas ned.
Inom algebran anvédnds bade siffror, bokstiver och andra tecken, och symbolerna
anvinds inom kontexten for olika sprak, i bade skrift och samtal (Barton 2007:106f).

I foreliggande studie kommer begreppen matematik och numeracitet att anvéndas
synonymt, och 1 kommande kapitel beskrivs olika aspekter pd bilder och

bildtolkning samt matematik mer ingdende ur ett sociokulturellt perspektiv.

3.3. Bilder som medierande redskap

I ett sociokulturellt perspektiv pd ldrande kan bilder fungera som medierande
redskap. Via medier och genom informationsteknologin ar bilden ett viktigt sétt att
skapa och kommunicera mening (Siljo 2013:160f).

Begreppet bild dr en samlingsterm for visuella representationer som kan ta sig
olika uttryck, ha olika utformning och vara utférda i olika tekniker. En bild é&r

vanligtvis en tvaddimensionell avbildning av ett foremal, ett forlopp eller en tanke,
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som kan ersétta ett verkligt foremal eller foreteelse. Det betyder att en bild
forestéllande ett trad kan fungera som symbol for ett reellt trdd (Eriksson 2009:27)

Bilder anvédnds som resurser i ménniskors vardagliga samtal och ldrande, och gor
att det vi sdger kan bli mer begripligt (Sdljo 2013:160f). Med bilden som ett
medierande redskap kan tva personer komma Overens och skapa en gemensam
forstaelse (Saljo 2015:99).

I ett samtal mellan en ldrare och en elev kan bilden fungera som ett
kontrollmaterial for att sékerstélla att eleven forstatt korrekt (Eriksson 2009:83), och
den enkla teckningen spelar en central roll i laromedel for att till exempel forklara
spatiala relationer mellan foreméal och foreteelser (Eriksson 2009:30).

Det ar viktigt att man i ett samtal styr uppméarksamheten pa det som &r relevant i
bilden, eftersom kontextuella faktorer och betraktarens forkunskaper péverkar
tolkningen av bilden (Holsanova 2010:142). For att kunna samtala kring en bild och
kommunicera kring bildinnehallet, krdvs dessutom relevant vokabulér, dvs. att ha
ord fOr att beskriva objekt eller fenomen som visas i bilden (Eriksson 2009:40). I ett
samtal som kréver tolk, dr det naturligtvis viktigt att tolk och elev talar samma
sprékliga varietet och att tolken behirskar de begrepp och vokabulidr som béade elev
och ldrare anvénder sig av (Skolverket 2016d).

Det dr ocksé av vikt att vélja ritt sorts bild for rétt syfte. Om bilden ska forestélla
personer eller konkreta foremal, bor bilden vara realistisk som till exempel ett
fotografi, en férgbild eller en handritad bild. Sddana bilder kan ofta tolkas intuitivt
och ir inte kognitivt krdvande (Holsanova 2010:142). Handritade teckningar har den
fordelen att illustratoren selektivt viljer ut vad som ska finnas med och skildrar det
som ir det viktigaste i motivet, vilket gor att storande detaljer i bakgrunden aldrig
tas med. Teckningar kan dédrmed fungera bra for att fortydliga och forklara i en
larsituation (Pettersson 1999:7).

En vanlig uppfattning tycks vara att bildtolkning och analysformagan &r en
medfodd formaga (Eriksson 2009:52), och att en bild inte behdver kommenteras

utan att alla elever dr kompetenta nog att tolka och analysera bilden. Men formégan
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att tolka bilder dr enligt Mangan (1978) inldrd. Det dr de samlade erfarenheterna
man utgdr ifran, d& man ger visuella intryck mening och betydelse, och som man
anvénder sig av d4 man tolkar det man ser (Mangan 1978:245), dér erfarenheterna ér
beroende av faktorer som till exempel utbildning, genus och etnicitet (Eriksson
2009:67). Detta innebdr att tvd personer med olika kulturell bakgrund, tolkar
visuella uttryck pa olika sitt, utifran sina erfarenheter (Mangan 1978:245f). Visuellt
sprék dr saledes inte universellt utan kulturspecifikt (Kress & van Leeuwen 2006:4).
Man maste darfor alltid faststélla hur en individ uppfattar bilder innan bilderna kan
anvindas effektivt i undervisningssyfte (Mangan 1978:258).

For att forstd bilder ur ett interkulturellt perspektiv kravs kunskap bade om de
miljoer i vilka bilderna har framstillts och de miljoer dér de avldses (Sahlstrom
1997:73). Man ser formodligen samma bild men tolkar den olika, eftersom
bildtolkningen ar kopplad till den miljo man vuxit upp 1 och till den kulturella
bakgrunden (Eriksson 2009:82). En bild forestédllande till exempel ett trdd uppfattas
nog av de flesta, som tidigare sett ett trdd, som just ett trdd, men det kan tolkas och
upplevas olika. Utdver betraktarens sociokulturella bakgrund, spelar dven bildens
och betraktarens kontext roll for tolkningen (Eriksson 2009:30). Bildens betydelse
och tolkningen av den, paverkas av var och i vilket ssmmanhang bilden forekommer
och av betraktarens situation. Om betraktaren befinner sig i skolan eller i en pressad
och stressad situation, paverkar detta bildtolkningen (Eriksson 2009:30).

Att avbilda nédgot tredimensionellt med en tvadimensionell bild kan vara
problematiskt, och detta har gjorts pd olika sdtt i olika historiska och kulturella
kontexter. Ett exempel dr gamla egyptiska avbildningar av ménniskor, diar huvud
och kropp framstills ur olika perspektiv (Mangan 1978:250). I vistvirlden har man
sedan Leonardo da Vincis tid strivat efter att avbilda foremal sa som G6gat ser det,
vilket har gett upphov till det sa kallade vdsterlindska perspektivet (Mangan
1978:253). Med det vésterldndska perspektivet 1oser man djupseendet genom att
anvinda sig av tre metoder: storlek, skenbar lagring och konvergerande skenbart
parallella linjer (Mangan 1978:253). Ett storre foremdl pa en bild upplevs ligga

ndrmre betraktaren dn ett mindre likadant foremal, och pa s sitt skapas avstand i
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bilden. Féremél som &r avbildade pd varandra i lager pd lager, med hjilp av sa
kallad skenbar lagring dr ett annat sitt att skapa avstdnd 1 bilden. Med hjélp av
konvergerande linjer som upplevs vara parallella, skapas djup i bilden.

Det dr emellertid inte sjdlvklart att en bild framstilld pa det hér viset tolkas som
tredimensionell om man inte har lart sig det. Detta méste ldras in bade formellt via
skolundervisning och informellt. Utan det extra sociala och kulturella informella
stodet, tolkas vanligtvis ett litet avbildat foremal som just litet och inte som nagot
avldgset (Mangan 1978:253f). Individuella skillnader i spatial forméga forekommer
ocksa, vilket gor att vissa minniskor kan ha svérare att fOrestilla sig

tredimensionella objekt och hur de ser ut fran olika hall (Holsanova 2010:73).

3.4. Numeracitet — ett sociokulturellt perspektiv pA matematik

Genom att delta i familjens vardagsliv och undersoka omgivningen, grundliggs den
forsta forstaelsen for basala matematiska relationer redan innan barnen borjar
skolan. Dessa aktiviteter tar sig olika uttryck beroende pa kulturella monster
(Charbonneau och John-Steiner 1988:91f). Anvéndandet av till exempel végar och
andra madtinstrument i vardagslivet kan vara en sadan aktivitet som skiljer sig at
mellan olika kulturer (Sjogren & Ronnberg 2001:228).

Synen pé matematik som ett kulturellt universellt &mne fritt fran vérderingar, var
fram till for ndgra decennier sedan den radande. Antropologiska och tvérkulturella
studier visade ddremot att olika kulturer formar olika typer av matematik och att
matematik déarfor borde forstds som en kulturell kunskap som skiljer sig at fran en
kulturell grupp till en annan (Bishop 1992:180). Denna insikt gav under 1980-talet
upphov till begreppet etnomatematik (Amit och Qouder 2017:24). Etnomatematiken
betonar och analyserar influensen av sociokulturella faktorer pa undervisning och
lirande och menar att matematikens utveckling dr en kulturell produkt. Alla
méinniskor i alla kulturer och subkulturer utvecklar sin egen matematik (Gerdes
1989:25), och matematiska idéer, procedurer och praktiker har dirfor sina rotter i

méinniskors beteende inom olika kulturella grupper (Rosa et al.2017:V).
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Enligt Bishop (1992) utvecklas matematik ur sex fundamentala aktiviteter: rikna,
lokalisera, mita, leka, formge och forklara, och varje samhille utvecklar sina
verktyg for att genomfora dessa fundamentala aktiviteter (Bishop 1992:183). Sddana
verktyg kan till exempel vara utvecklandet av rdkneord, siffror och algoritmer
(Lowing & Kilborn 2010:53,117). Dessa fysiska och intellektuella verktyg kan i ett
sociokulturellt perspektiv anvindas som medierande redskap som genom lek och

samspel medierar omvérlden for barnet (Séljo 2014:66).

3.4.1. Talrad och proportionalitet

Intellektuella redskap utvecklas alltsd olika i olika kulturer (Sélj6 2013:22; Bishop
1992:183). Tals namn, siffersymboler, algoritmer och bendmning av brak é&r
exempel pd redskap som ser annorlunda ut i olika samhéllen (Léwing & Kilborn
2010:53,117). Om man jamfor de siffror som forekommer i Sverige,(arabiska
siffror) med de siffror som anvénds i ménga arabisktalande ldnder (indoarabiska
siffror), har de olika utseende. Med indoarabiska siffor (fig. 1) skrivs talraden frin
hoger till vénster, vilket kan forklaras med ldsriktningen (Lowing & Kilborn
2010:61,129-131). Diaremot skrivs talen fran vénster till hoger, sé att tiotalen hamnar
at vinster och entalen till hdger: ex 4/ = )

I figur 1 nedan visas symbolerna for de indoarabiska sifforna och i figur 2
aterfinns symbolerna for de persiska siffrorna, vilka dr vanligt forekommande 1 till

exempel Iran och Afghanistan.

Y Y Y ¥ o
1 2 3 4 5
TAY T e Y Y YN
YV A1 Ve
987 65 43210 6 7 8 9 10
Figur 1. Indoarabiska siffror Figur 2. Persiska siffror
Ovre raden i bilden forestiller de siffror som Forsta och tredje raden forestdller de persiska
ofta anvinds av arabisktalande personer, sifforna.

sd kallade indo-arabiska siffror. Undre raden forestdller
arabiska siffror.
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Att uttrycka proportionalitet i form av brak skiljer sig 4t mellan olika sprék, vilket
kan pédverka forstdelsen for begreppet (Lowing och Kilborn 2010:78). Pa kurdiska

. 2
och turkiska ldses 3 som en tredjedel, tdiljare tvd, och andelen en tredjedel betonas
genom att ndmnas forst. P4 andra sprék som till exempel dari, betonas brékets roll
2 .
genom att ange andelar. 3 uttrycks d& som #vd (delar) av tre. Pa arabiska uttrycker

man det som antingen tre av fyra eller tre delar fyra (Lowing & Kilborn 2010:78f).

I manga linder 4r anvéndandet av brékriakning Overordnat anvindandet av
procent. I Sverige har anvdndandet av berdkning med procent okat och &r idag
vanligare &n anvdndandet av proportionalitet i form av brék (Lowing & Kilborn

2010:81).
3.4.2. Rimlighetsuppskattning

En stor del av vardagslivet priglas av situationer dd& man maste gora rimliga
uppskattningar av olika slag. Hur lang tid tar det att g& hem? Hur tungt kan det hir
foremélet vara? Hur stort dr avstandet? (Siegler & Booth 2004:428). Att uppskatta
innebdr enligt Reys (2012) att géra en rimlig métning med enbart tankeverksamhet
och utan hjélp av ndgot instrument. Reys beskriver tre olika tillvigagingssitt eller
strategier att ta till for att uppskatta: att utgd ifrdn en kdnd referens, att dela upp
objektet i mindre bitar och uppskatta varje liten del, eller att dela upp objektet 1 lika
stora delar, uppskatta en del och utifran delen berékna den totala storleken av hela
objektet (Reys 2012:365).

Manga barn har bristande uppskattningsformaga, sarskilt da det géller att
uppskatta vikt, och bade Overskattar och underskattar foremals massa (Magne
1998:200). Detta beror, enligt Magne, pd barnens erfarenheter och stéller sig fragan
om uppskattningsformagan kan ha att géra med om man é&r frén landsbygd eller om
man dr uppvuxen i en stad och pa vilka vardagserfarenheter man ddrmed har. Detta

giéller dven uppskattningsforméga av ldngder, och Magne hénvisar till en elev som
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ofta rorde sig fritt i ndromradet pa fritiden och som ocksa var mycket duktig pé att
uppskatta avstdnd (Magne 1998:200).

Kilborn (1991,2008) menar att de informella matematiska kunskaper som barn
utvecklar fore skolstart dr knutna till erfarenheter fran nérmiljon, och manga barn ser
inte alltid kopplingen mellan redan inhdmtade kunskaper och den formella
matematik som sedan moter dem i skolan (Kilborn 1991:56; Lowing & Kilborn
2008:104).

Aven vanan att anviinda olika mattenheter i vardagslivet paverkar formagan till
uppskattning. Om enheter och métt som man anvinder till vardags skiljer sig 4t fran
dem som forekommer i utbildningen, péverkar det elevens kunskap om matt,
métteknik och forméga till uppskattning (Delgado 2013:1295). I en studie av
Delgado (2013) jamfordes bland annat elevers formaga att uppskatta hur ldng en
meter dr. [ studien deltog 48 elever pd en amerikansk skola i Mexico och 89 elever
pa en skola i USA. De mexikanska eleverna var vana vid att anvdnda metersystemet,
eller det sd kallade SI-systemet, bade till vardags och i skolan. De amerikanska
eleverna didremot anvédnde det brittiska mattsystemet till vardags, som innebér att
man mater ldngd i till exempel inch och mile, och fick undervisning om SI-systemet
enbart i skolan. De elever som mest korrekt uppskattade en meter var de som till
vardags ocksa anvinde sig av SI-systemet (Delgado 2013:1282,1291).

Formagan att 16sa problem utvecklas l&ngsamt under en lang tid och péverkas av
ndgra samverkande faktorer, ddr den sociokulturella kontexten dr en av dem (Lester
1988:35). Problemldsningsformégan beror dessutom av uppgiftens kontext.
Ronnberg och Ronnberg (2001) menar att det &r léttare att 16sa ett problem i en
kontext som man kénner igen, dn problem som handlar om négot okint.
Meningsfullheten i problemet spelar ocksa roll, dér tillvigagangssittet for att 19sa
problemet beror av hur realistiskt problemet upplevs (Ronnberg och Roénnberg
2001:52). Matematiken skapas alltsd som en del av en kulturell och social verklighet
(Dash 2006:137). 1 ett undervisningsperspektiv pd matematik bor dérfor
undervisningen knytas an till elevernas tidigare erfarenheter av matematik och den

kontextuella forstaelsen lyftas fram (Dash 2006:140).
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3.4.3. Sortera och kategorisera

Sortera och kategorisera foremal ingér som en del av kartliggningen i numeracitet.
Galotti (2004) hinvisar till dldre studier av Greenfield et al.(1966:279) for att
forklara hur formagan att sortera och kategorisera utvecklas. Utvecklingen beror
enligt dem pd om man har gétt i skolan eller inte. Till en bdrjan sorterar man efter
synbara egenskaper som firg och form. Sortering efter fiarg avtar emellertid med
okad skolgéng, medan val efter form och funktion Okar. Studier av Irwin och
Maclaughlin (1970), som beskrivs av Galotti (2004:556) visar ddremot att utbildning
inte behover vara den enda avgorande faktorn. I en studie med outbildade vuxna,
som inte lyckats sortera bilder forestidllande geometriska figurer i olika storlek och
form, sorterade forsokspersonerna istdllet skalar med ris. Bade skalarna och riset
hade olika form, storlek och yta. Forsoket visade att olika erfarenhet och exponering
for stimuli, som 1 sig kan vara kulturbundet, spelade roll for hur man tog sig an

sorteringsuppgiften (Galotti 2004:5541Y).

4. Metod, urval och material

I denna del presenteras foreliggande studies metod, urval, material, analysmodell
och metoddiskussion. I avsnitt 4.1 beskrivs studiens metod som bestar av intervjuer
och observationer och i avsnitt 4.2 beskrivs studiens deltagare. Avsnitt 4.3
innehéller det material som samlats in och i avsnitt 4.4 och 4.5 beskrivs
analysmetoder fOr intervjuer, observationer och kartliggningsbild. Kapitel 4 avslutas

med en metoddiskussion dér dven etiska aspekter presenteras.
4.1. Kvalitativ metod

Metoden for foreliggande studie ar kvalitativ och bygger pd inspelade intervjuer
med fem kartliggare 1 numeracitet, inspelade observationer av fyra

kartlaggningssamtal samt pa analys av bilden i kartliggningsmaterialet, vilken
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presenteras i avsnitt 4.5. Syftet med att anvdnda flera metoder var att med
triangulering lata metoderna komplettera varandra for att ge en mer fullstindig bild
av kartliggning i numeracitet ur flera perspektiv (jmf Friedman 2012:186). All
materialinsamling skedde vid tre tillfdllen under hosten 2017, med tre veckors

mellanrum mellan det forsta och det sista datainsamlingstillfdllet.

4.1.1. Pilotundersokning

Infor intervjuerna och observationerna gjordes en pilotundersokning med en
kartlaggare pa en mottagningsenhet som inte deltog i studien. Efter pilotintervjun
justerades nagra frdgor i samtalsguiden och ordningen pa frdgorna reviderades.
Pilotobservationen gjordes i forsta hand for att fa erfarenhet av att studera ett
kartlaggningssamtal samt for att fa en uppfattning om vad som gick att notera och
anteckna. Efter pilotobservationen sammanstilldes en checklista (bilaga 5) med
ndgra punkter att vara vaksam péd i kommande observationer. Pilotundersdkningarna

gav ocksaé tillfélle att testa l[judupptagningsutrustningen.

4.1.2. Intervjuer

Intervjuerna 1 den hér studien var semistrukturerade. Syftet med att gora
semistrukturerade intervjuer var att kunna Oppna for mojligheten att stilla
foljdfradgor och nya fragor beroende pa vart samtalet ledde hidn (Friedman
2012:188).

Négon vecka fore intervjun fick deltagarna tillgéng till delar av samtalsguiden
(bilaga 4) innehallande 6vergripande frigor och samtalsimnen. Detta gjordes for att
vissa av frdgorna behdvde forberedas nédgot, till exempel hur minga elever som
kartlagts av kartlaggaren. De fick ddremot inte tillgang till alla tdnkta fragor.
Intervjuerna varade ungefdr en timme och spelades in med en mobiltelefon efter
skriftligt samtycke med de fem deltagarna. I de fall deltagarna deltog i en
observation, skedde intervjun efter observationen, for att dven mojliggdra samtal om

observationen.
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4.1.3. Observation

I foreliggande studie gjordes halvoppna observationer, som &r ett mellanting mellan
strukturerade observationer och dppna observationer (jmf Friedman 2012:186). Vid
observationerna anvéndes en checklista (bilaga 5) med nigra observationspunkter,
med mojlighet att utveckla fler kategorier efter hand utifran vad som framkom i
observationerna. Utdver checklistan fordes observationsanteckningar och samtalen
spelades in. I observationsanteckningarna, som fordes for hand, noterades synbara
héndelser sasom ansiktsuttryck, gester, fysisk védgledning i bild och material, samt
hela dialogen. Ljudupptagningen fungerade som back up” och sekundirkailla.

Jag placerade mig vid ett annat bord i rummet for att goras sd osynlig som
mdjligt, men néra nog for att kunna studera kartldggare, elev och tolk, och det som
skedde under samtalet. Ljudupptagningen gjordes med en mobiltelefon placerad pa
deltagarnas bord. I studien observerades totalt fyra kartliggningssamtal, dir varje
samtal varade i ungefdr en timme. Observationerna utfordes fore intervjuerna, for att

mdjliggora diskussion av observationerna i de efterkommande intervjuerna.

4.1.4. Urval

De fem deltagarna arbetade vid undersokningstillfillet pd mottagningsenheter i tre
olika kommuner. Som kartldggare pa en mottagningsenhet arbetar man heltid med
att kartligga nyanldnda elever och kan darfor forvdntas ha utfort manga
kartlaggningssamtal i numeracitet och ha stor erfarenhet av att anviinda materialet.

Via mejl kontaktades deltagarna déir de fick information om studien och en
forfragan om att delta 1 intervju och observation. Kontaktuppgifter till
mottagningsenheternas chefer eller kartldggarna sjélva fanns tillgidngliga pa
kommunernas hemsidor. Forfrdgan skickades ut till fyra olika mottagningsenheter
varav tre horde av sig och stdllde sig positiva till att delta.

Samtliga deltagare har kartliggning som huvudsaklig arbetsuppgift. Alla utom

deltagare 4 har anvédnt Skolverkets material sedan start 2016 och alla &r utbildade
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matematikldrare med olika lang ldrarerfarenhet. Deltagare 1 och 3 dr dessutom
utbildade i svenska som andrasprik. Deltagare 1,2 och 3 har flerarig erfarenhet av
att arbeta med nyanldnda elever, medan deltagare 4 och 5 enbart har arbetat med
nyanldnda 1 samband med kartliggning. Deltagare 2,3 och 5 hade vid
undersokningstillfallet gjort mellan 200 och 300 kartliggningar i numeracitet for
dldre elever och deltagare 1 och 4 hade gjort farre dn 100. Intervjuer skedde med
samtliga deltagare, och alla deltagare utom deltagare 3 och deltagare 4 deltog i
observationerna.

Eleverna i1 de fyra observationerna é&r alla arabisktalande och var vid
observationstillfallet mellan 11 och 15 &r gamla. Elevurvalet skedde slumpmissigt
baserat pd hur samtalen passade med mojliga observationstider. Eleverna i
observation 1 och 2 var 13 respektive 11 ar och hade gétt 6 och 5 &r i skolan.

Eleverna 1 observation 4 och 5 var 14 respektive 15 ar med oregelbunden

skolbakgrund.

4.2. Material

Materialet for studien utgodrs av transkriberingar fran intervjuer, transkriberingar fran
delar av observationerna, observationsanteckningar, checklistans sammanfattning,
samt kartlaggningsbilden (bilaga 6) i numeracitet for elever édldre 4n 9 ar.

De inspelade intervjuerna transkriberades forst ordagrant. I de citat som senare
valdes ut till resultatdelen, &ndrades i vissa fall ordf6ljden ndgot for att gora det
talade ordet mer begripligt i skriftlig form (jmf Denscombe 2013:262). 1 det
transkriberade intervjumaterialet forkortas samtalsledaren med S, deltagare 1 med
D1, deltagare 2 med D2 osv.

Observationsanteckningarna  dr de  anteckningar som  fordes under
observationerna. Observationsanteckningarna bestar av samtalet mellan kartlaggaren
och eleven (och tolken), samt gester och andra synbara hindelser under samtalets
géng som inte fingats upp av ljudinspelningen. Eftersom

observationsanteckningarna fungerade som primdrkdlla for observationerna,
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transkriberades endast vissa utvalda delar av observationerna. Dessa utvalda delar
aterfinns 1 resultatdelen och &r ordagrant transkriberade. I det transkriberade
materialet frdn observationerna forkortas ldraren/kartliggaren med K och eleven
med E.

Kartldggningsmaterialet i numeracitet for elever dldre &n 9 ar bestar av en bild,
kring vilken samtalet utgér ifrdn och vars syfte dr att rama in samtalet och
konkretisera fragorna. Samtalsfragorna utgérs av omrddena rumsuppfattning-
geometri, rimlighetsuppskattning, taluppfattning samt sortering och proportionalitet
(Skolverket 2016a:3). Kartldiggaren ombeds dven att plocka fram konkret material
efter givna instruktioner (Skolverket 2016a:4). Det konkreta materialet &r alltid
detsamma och bestar av ett mjolkpaket och ett glas, som ska konkretisera uppgiften
dér eleverna uppskattar hur ménga glas mjolk ett paket racker till. Det konkreta
materialet bestdr dven av knappar eller annat plockmaterial med minst tvd olika
egenskaper, som ska anvindas till en sorteringsuppgift. Utdver detta ska eleverna ha
tillgang till papper och penna. Kartliggarna har dven tillgdng till en lararhandledning
och en kartldggningsprofil.

4.3. Intervju- och observationsanalys

I ett inledande skede sammanfordes de fem transkriberade intervjuerna i ett och
samma dokument, efter att varje transkription getts en specifik firg, men metoden
gav dessvirre inte ndgon dverblick over hela arbetet. De transkriberade intervjuerna
skrevs istillet ut och olika dmnesomréden och teman identifierades i intervjuerna.
Varje tema fargmarkerades med olika fdarger for att underldtta upptickten av
samband mellan intervjuerna (jmf Denscombe 2013:373f) och fdljande teman
identifierades: bilden som medierande redskap, kulturella redskap, att utgd frén
elevens erfarenhet och vardag, bild i perspektiv, materialets styrkor och svagheter,
samt vilka uppgifter kartliggarna uppfattade som svara eller létta for eleverna.
Observationerna ~ sammanfattades  utifrdn  checklistans ~ punkter. I

sammanfattningen beskrevs bland annat samtalets atmosfir, stottning, bilden som
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medierande redskap, tolkningen och tolkens agerande i kombination med exempel
fran  kartlaggningssamtalet. Efter att intervjuerna bearbetats tematiskt,
fargmarkerades dven observationsanteckningarna och observations-
sammanfattningarna pa motsvarande sédtt som intervjuerna, for att underlitta

upptickten av eventuella samband.

4.5. Metod for bildanalys

I fOreliggande studie gjordes en funktions- och innehéllsanalys av
kartlaggningsbilden, eftersom bilden i materialet bade bér pa ett innehdll och en

avsedd funktion, och dr utgangspunkt for kartlaggningssamtalet.

4.5.1 Metoder for bildanalys

En innehéllsanalys bygger pa att man tolkar bilden utifran att den bdr pa ett budskap
och ett innehall. Tolkningen kan d& goras utifran ett visst perspektiv eller teori och
kan kombineras med till exempel sociosemiotik och funktion, dér sociosemiotik
forklaras mer ingdende nedan. En innehéllsanalys utfors i tre steg. Forst beskriver
man bilden, och sedan analyseras innehallet. Avslutningsvis gors en tolkning, och
bilden sitts dirmed in i ett storre sammanhang (Eriksson 2009:69,70).

Borgersen och Ellingsen (1994) beskriver innehéllsanalysmetod enligt foljande:

1. Den preikonografiska nivan innebir en motivbeskrivning av vad som finns pa
bildytan och vilka bildelement som forekommer (Borgersen och Ellingsen
1994:156).

2. Pa den ikonografiska nivan avgors vad eller eventuellt vem som har avbildats
och en virdering av motivet gors. Bilden kan hénvisas till en viss bildtradition eller
bildkonvention (Borgersen och Ellingsen 1994:156).

3. P& den ikonologiska nivan sammanfattas tolkningen av bilden och bilden sitts
in 1 en historisk, samhillelig och kulturell kontext. Hér tolkas bilden som en kultur-

och personavhéngig produkt (Borgersen och Ellingsen 1994:156).
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Sociosemiotik handlar om ldran av betydelser i ett socialt sammanhang, dir
betydelseskapandet alltid ar funktionellt (Bjorkvall 2009:12). Sociosemiotiken
grundandes av den engelske sprakforskaren Halliday (2014:263) och kan anvéndas
bade for analys av sprak och visuella element (Bjorkvall 2009:9), kopplade till
méinniskors sociala interaktion (Bjorkvall 2009:11). De betydelser som kan behdva
uttryckas (sprakligt eller visuellt) kan delas in i tre olika kategorier: ideationella,
interpersonella och textuella. Den ideationella kategorin beskriver olika versioner
och aspekter av omvérlden: Vem gor vad? Vad finns pé bilden? och Var sker det?
Den interpersonella kategorin &r knuten till social interaktion och till attityder.
Interaktion sker till exempel mellan betraktaren och avbildade ménniskor. Beroende
pa hur minniskan pa bilden avbildas, kan erbjudanden eller krav formedlas. Mots
betraktaren av den avbildade personens blick eller dr personen pad bilden avbildad
bakifrdn? Attityder kan, via olika bildperspektiv eller kameravinklar, formedla till
exempel maktforhallanden. Den textuella kategorin handlar om bildens komposition
(Bjorkvall 2009:12,32ff,51f). Genom att anvinda olika semiotiska resurser skapar
man mening i en bild. En semiotisk resurs kan till exempel vara vertikala eller
horisontella vinklar och linjer, perspektiv, fargséttning och placering eller storlek av
bildelement (Bjorkvall 2009:12,14).

Med modalitet menas hur verklighetstrogen en bild &r, kopplad till en viss typ av
verklighetsuppfattning  eller  kodningsorientering. ~ Exempel  pd  olika
kodningsorienteringar kan vara naturalistisk, vetenskaplig-teknologisk, sinnlig eller
abstrakt (Bjorkvall 2009:113). Resurser for att markera modalitet i en bild ar
fargmaittnad, detaljrikedom, djup, belysning och ljuskontrast. Vid till exempel en
naturalistisk kodningsorientering har ett fargfotografi hogre modalitet &n ett svartvitt
foto, eftersom fargfotot dr en ndrmare avbildning av den naturalistiska verkligheten
an det svartvita fotografiet (Bjorkvall 2009:119). P& motsvarande sitt har ett
fotografi som bearbetats i ett fotoprogram med forstéirkt fargsattning, ligre modalitet
dn det som inte bearbetats. Om det fargbearbetade fotografiet ddremot fors till en

sinnlig kodningsorientering, kan det f& hogre modalitet &n det obearbetade
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fotografiet. I figur 3 visas hur detaljrikedom och fargméttnad skapar olika grad av

modalitet 1 en naturalistisk bild.

fa detaljer detaljrik
svartvit hogsta fargméttnad
< } >

hogsta modalitet

Figur 3. Modalitet
Figuren visar hur olika grad av modalitet skapas med detaljer eller firgmdittnad i en naturalistisk

bild.

Figur 3 visar hur vildigt f& detaljer eller svartvit fargséttning ger 1ag modalitet i en
naturalistisk bild. Lag modalitet fis d&ven om bilden dr alltfor detaljrik eller har for
hog fargmattnad.

Bilder kan &dven ses ur ett funktionellt perspektiv, dir analys av bildens syfte och
funktion, star i centrum (Pettersson 1999:6). Informativa bilders syfte kan vara att
skapa uppmirksamhet, underlitta inldrning, forklara, formedla och illustrera. En bra
informativ bild innehaller den information som avses, har lamplig fysisk form och ér
estetiskt tilltalande (Pettersson 1999:12). Ett funktionellt perspektiv pa en informativ
bild svarar pa fragor som Vem édr avsdndaren? Vem dr mottagaren? Vad ar syftet
med bilden? och Vilken information formedlar bilden? (Pettersson 1999:11).

Vid min analys av bilden i kartliggningsmaterialet har jag utgatt fran en
analysmodell som &r inspirerad av bdde Borgersen och Ellingsen (1994), Bjorkvall
(2009) och Petterson (1999) samt utgatt ifran ett sociokulturellt perspektiv, och min
modell presenteras i nésta avsnitt (4.5.2). Med hjilp av sociosemiotiska resurser

beskrivs och analyseras bilden.
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4.5.2. Bildanalysmodell i foreliggande studie

Tabell 1 nedan innehaller bildanalysmodellens olika steg och innehdll. Flera av de

sociosemiotiska resurserna som forekommer i tabellen redovisas i foregdende avsnitt

(4.5.1), men kan behova forklaras ytterligare, vilket gors efter tabellen.

Tabell 1. Modell for bildanalys i foreliggande studie

Analysniva Analysinnehall Semiotiska resurser
Steg 1 Vilken typ av bild? Modalitet och kodningsorientering:
Preikonografisk | (fotografi, tecknad etc.) Modalitet:  fargmaéttnad, detaljrikedom,
niva Vad forestiller bilden? djup, belysning och ljuskontrast
Steg 2 Hur &r bilden konstruerad? Komposition —textuellt:
Ikonografisk * Bildelementens placering
nivé *  Visuell framskjutenhet
Interpersonellt:
*  Perspektiv: subjektivt/objektivt
Steg 3 Kulturell kontext: Ideationellt:
Ikonologisk Vilka kulturella redskap finns pa *  Omstindigheter: Var, nér, hur,
niva bilden? nagot sker rumsligt (bakgrund)
Var utspelar sig bilden? *  Attribut, (exempelvis klédder,
symboliska attribut)
Interpersonellt: distans, storlek pa
personerna
Steg 4 Vad ér syftet med bilden? — spatiala relationer
Funktionell Vem dr mottagaren? — visuell framskjutenhet
niva Vilken information finns i bilden?

Hur anvénds bilden som
medierande redskap?

Bildelementens placering (se steg 2 i tabellen) har betydelse for informationsvérdet.

Det som placeras i centrum har storre informationsvirde én det som finns i periferin

(Bjorkvall 2009:90f). Med visuell framskjutenhet, bestims betydelsen av ett

bildelement. Detta skapas genom storlek, firg, overlappning eller med kulturella

symboler (Bjorkvall 2009:100ff). Relationen mellan betraktaren och avbildade

personer bestdms av distans (se steg 3 i tabellen) och skapas genom storleken pa de

avbildade ménniskorna (Bjorkvall 2009:39ff). En avbildad person i nérbild har
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storre mojlighet till kontakt och kommunikation med betraktaren &n en person
avbildad 1 helfigur i liten storlek (Bjorkvall 2009:41ff). Bildens perspektiv kan
antingen vara objektivt eller subjektivt (se steg 2 i tabellen). Bilder med subjektivt
perspektiv har ett inbyggt perspektiv dir betraktaren tvingas se foremal ur en viss
vinkel. Bilder med objektivt perspektiv later ddremot betraktaren se i princip allt
som finns att se och kan till exempel vara foremal avbildade i genomskirning
(Bjorkvall 2009:51). Bilder kan formedla védrden pé olika sétt med hjélp av attribut
(se steg 3 1 tabellen) som till exempel kldder, vilka hjélper till att skapa identitet for
béraren (Bjorkvall 2009:72).

4.6. Metoddiskussion och forskningsetiska principer

I foljande avsnitt diskuteras metoden for foreliggande studie samt etiska aspekter

och stéllningstagande.

4.6.1. Metoddiskussion

Syftet att anvinda bdde bildanalys, intervjuer och observationer som
datainsamlingsmetod var att med triangulering i forsta hand lita metoderna
komplettera varandra for att ge en mer fullstindig bild av kartldggning i numeracitet
ur flera perspektiv (Friedman 2012:186). Detta dr ocksa ett sétt att oOka
tillforlitligheten hos studien, genom att 14ta flera empiriska kéllor tala (Denscombe
2013:380). Det finns alltid en risk att flera olika datainsamlingsmetoder ger
motstridiga resultat (Denscombe 2013:190), men i foreliggande studie var syftet att
ge en bred bild av kartldggningsmaterialet och kartliggarnas erfarenheter och
uppfattningar, och inte att soka samstdmmighet mellan datakéllorna.

Intervjuer lampar sig vid undersdkningar som syftar till att fa insikt i manniskors
uppfattningar och erfarenheter (Denscombe 2013:232), vilket motiverar valet av
datainsamlingsmetod. Deltagarna kan i en intervju utveckla och forklara sina idéer
(Denscombe 2013:267), vilket man inte har mdjlighet till i samma utstrackning 1 till

exempel en enkitundersokning. Deltagarna fick tillgdng till de Overgripande
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fragorna infor intervjuerna med syftet att kénna sig bekvdma infor intervjun och i
ndgon mén kunna forbereda sig. Flera av de inledande fragorna i samtalsguiden var
dessutom av sadan art att deltagarna kunde fa mgjlighet att kéinna sig avslappnade,
déd de till exempel fick prata om sin bakgrund (jmf Denscombe 2013:256).
Deltagarna fick ddaremot inte tillgdng till alla ténkta fragor, for att minska paverkan
fran forskaren och minska risken for forvéntningar och tillrittalagda svar hos
deltagarna. Valet att goéra semistrukturerade intervjuer var for att kunna lita
deltagarna utveckla sina idéer och 6ppna for mojligheten att stilla foljdfragor, for att
1 mojligaste mén fa ta del av kartliggarnas olika erfarenheter och uppfattningar.
Risken med semistrukturerade fragor dr att deltagarna inte besvarar exakt samma
fragor (Friedman 2012:188), vilket kan forsvara sammanstillningen av resultatet och
att gora liknande studier. Men varje informants bidrag med olika erfarenheter och
uppfattningar kan istdllet ge bredd at undersdkningen. En tydlig metodbeskrivning
och tillgang till samtalsguide underldttar for andra att gora liknande studier samt
okar tillforlitligheten. Eftersom det gjordes en pilotintervju, kunde samtalsguiden
ombearbetas och provas innan studien tog sin borjan.

Syftet med att gora halvoppna observationer var att kunna vara oppen for nya
iakttagelser 1 de olika observationerna. Risken med metoden &r att observationerna
skulle kunna vara svdra att jimfora, men detta minskades genom den
pilotobservation som utfordes infér observationerna. Pilotobservationen gjorde mig
dessutom nagot mer van som observator. Efter pilotobservationen sammanstalldes
en checklista (bilaga 5) med ndgra punkter att vara vaksam pd i kommande
observationer, vilket underléttade jimforelse mellan observationerna. De halvoppna
observationerna Okade samtidigt mdjligheten att ge en bred bild av
kartlaggningssituationerna och mojliggjorde for undersdkaren att notera intressanta
hindelser. Det finns alltid en risk att undersokningsledaren paverkar deltagarnas
beteende i observationen och himmar dem (Friedman 2012:187). For att undvika
observatorseffekt placerade jag mig dérfor vid ett annat bord for att gora mig sa

osynlig som mojlig.
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Kartldggningsbilden utgdér en central del av kartlaggningsmaterialet och
samtalsunderlaget, och en analys av bilden 6kar mgjligheterna att ge en mer
fullstindig bild av kartliggningsmaterialet. Att undvika subjektiv tolkning av
bildanalysen, dr emellertid ndstan oundvikligt, men med en tydlig bildanalysmodell
och teoretisk forankring minskar den risken.

Med utgangspunkt i studiens underlag och kvalitativa metod, gér det inte att sdga
ndgot om resultatens generaliserbarhet. Diaremot kan resultaten mycket vdl vara
overforbara, eftersom mycket av den kartldggning som sker i Sverige, gors av nagra
f4 personer i varje kommun pé en mottagningsenhet samt att kartliggningsmaterialet

och handledningen till samtalen dr de samma for alla som genomfor kartliggningen.

4.6.2. Forskningsetiska principer

Deltagarna informerades om syftet med undersokningen, tillvigagdngssitt samt det
frivilliga deltagandet enligt Vetenskapsrddets informationskrav (Vetenskapsridet
2002:7). Samtycket skedde genom underskrift av de informationsblanketter som
delades ut fore intervju och observation (se bilaga 1,2,3). For de minderériga
deltagarna, skrev vardnadshavare under medgivandet. Bade deltagare och plats for
undersokningen kodades péd sadant sétt att identifiering omdjliggjordes

(Vetenskapsradet 2017:40f.).

5. Resultat

Resultaten delas in 1 tre delar. I avsnitt 5.1 presenteras analysen av
kartlaggningsbilden (se bilden i bilaga 6). I avsnitt 5.2 presenteras resultaten fran
intervjuerna och observationerna, vilka delvis kopplas till bildanalysen i 5.1. I det

avslutande avsnittet 5.3 sammanfattas resultaten.
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5.1. Analys av kartlidggningsbilden

Analysen av bilden gjordes i fyra steg enligt analysmodellen i avsnitt 4.5:
preikonografisk analys (5.1.1), ikonografiskanalys (5.1.2), ikonologiskanalys (5.1.3)
och slutligen funktionell analys (5.1.4).

5.1.1. Preikonografisk analys

Kartldggningsbilden (bilaga 6) dr en fargteckning och avbildar ndgot som é&r ténkt att
finnas i verkligheten. Den forestdller en gatuvy innehdllande méanniskor som
promenerar, husbyggnader, trdd och en uteservering. Bord och stolar &r placerade pa
en stenldggning konstruerad av olika geometriska figurer utanfor ett café. P4 borden
star glas, kaffekopp och knappar, och pé stenlédggningen ligger en fotboll.

Bilden strdvar mot den naturalistiska kodningsorienteringen (Bjorkvall
2009:113), eftersom den soker efterlikna den naturalistiska verkligheten. Foremalen
i bilden har relativt hog modalitet, eftersom de avbildas naturtroget och aterges i farg
med en inte alltfor hog fargmattnad. Fargsittningen &dr ljus och gér i gront, brunt,
gult, rosa och grétt. Bilden innehéller detaljer, men inte alltfér ménga och féremélen
ar belysta, sé att skuggor skapas och faller naturligt frén vénster till hoger. Det finns
ocksa olika ljuskontraster och ljusstyrkor i bilden. Ytterligare en resurs for att skapa
modalitet &r djupet, vilket ocksa finns med i bilden. Sammataget har bilden goda

forutséttningar att likna den reella verkligheten.

5.1.2. Ikonografisk analys

Bilden dr utformad med ett inbyggt subjektivt perspektiv. Det innebir att betraktaren
tvingas se bilden ur en viss vinkel. Betraktaren ser en rad med hus, placerade i vre
kanten pa bilden, men hindras att se hela husraden, eftersom den skyms av caféet
beldget i den vinstra delen av bilden. Djupet i bilden skapas med hjélp av tre
metoder som Mangan (1978:253f) presenterar och som forklaras i teoridelen 3.3.1:

overlappning, konvergerande skenbart parallella linjer och storlek. Caféet skymmer,
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genom Overlappning, husraden till hoger pd bilden. Husen har olika storlek dir det
mest avldgsna huset d4r mindre &n det som ligger ndrmast betraktaren. Linjerna som
bildar kvadrater och rektanglar i stenldggningen, bestar av skenbart parallella linjer,
med vilka djup och avstdnd skapas. I mitten av bilden och i forgrunden langst ner
finns tva bord placerade pd en stenldggning. Borden och stenldggningen utgor
centrum av bilden och har visuell framskjutenhet. Bdde placeringen och storleken pa
framforallt stenldggningen och det framre bordet med knappar, tillskriver foremélen
en viktig och informativ roll. Personerna, cykeln och katten &r sma och inte visuellt
framskjutna, vilket skulle fi dem att framstd som mindre viktiga och mindre

informativa.

5.1.3. Ikonologisk analys

Bilden forestiller en villagata intill ett café med en uteservering som inte tycks ha
ndgra gaster. Deltagarna i bilden befinner sig i bakgrunden och forflyttar sig utmed
gatan. De ménniskor som forekommer pa bilden ar avbildade i helfigur och pé langt
avstdnd och upptar inte nigot storre utrymme av hela bilden. Detta skapar distans
mellan betraktaren och ménniskorna i bilden och inbjuder inte till ndgon kontakt
eller kommunikation med betraktaren (jmf Bjorkvall 2009:44). 1 bildens forgrund
finns inga deltagare, endast bord, stolar, en fotboll, kaffekoppar och glas.

Bilden speglar en sdrskild kulturell kontext. Enligt Sdljo (2014) ar kultur bade
immateriell och materiell, och vérderingar och idéer kopplade till den egna kulturen
forvdrvas genom interaktion mellan ménniskor (Séljo 2014:29). P4 bilden finns bade
materiella och immateriella kulturella redskap. De fysiska objekten pa bilden &r alla
materiella kulturella redskap som ménniskan anvéinder sig av for olika &ndamal, och
cykeln pad bilden 4r exempel pé ett sddant. Anvidndandet av cykel som
transportmedel dr inte bara kopplat till tillgdng och forekomst av cyklar i olika
kulturer utan ocksa laddat med varderingar av olika slag. Cykeln kan dérfor ses som
ett symboliskt attribut, som tolkas olika beroende pa kon och kultur, dér tolkningen
beror av vilken forestdllningsvard man approprierat fran omgivningen (jmf Siljo

2015:97). Cykeln kan bade symbolisera frihet och fortryck, d& det i ménga kulturer



32

anses oldmpligt for kvinnor att cykla. (jmf Peters 1998:2)!. Kvinnor kan darfor
tankas ha sdmre tillgang till fairdmedlet 4n mén. Kldderna, som minniskorna pa
bilden bér, kan dven de tolkas som symboliska attribut och ge identitet till bararna.
Kvinnorna pé bilden signalerar emellertid inte nagon tydlig religios tillhorighet med
sina kldder, vilket de skulle ha gjort om de till exempel burit sldja eller ndgon annan
religids symbol. A andra sidan, kan just avsaknad av sldja innebira religids
tillhorighet, allt beroende pa betraktarens tolkning och kulturella kontext
(jmf.Sahlstrom 1997:73;Franker 2013:782;Eriksson 2009:82).

Siffrorna pd husen dr ett immateriellt intellektuellt redskap. De dr arabiska och
anvinds inte alls eller i mindre utstrickning i ménga lander 1 till exempel
Mellanostern, dir forekomst av indo-arabiska eller persiska siffror kan vara mer
vanligt. Siffrorna dr emellertid skrivna frdn hoger till vanster och inte 1 forvéintad
lasriktning. Att ordna hus efter jimna och udda tal &r ett kulturellt intellektuellt
redskap som forkommer i till exempel Sverige, men i mindre utstrackning eller inte

alls 1 andra samhéllen.

5.1.4. Funktionell analys

Bildens syfte, som framgar av handledningen till kartliggningsmaterialet, &r att rama
in kartliggningssamtalet och konkretisera frdgorna (Skolverket 2016a:3), och
ddrmed fungera som ett medierande redskap i samtalet. Bildens mottagare é&r
larare/kartldggare och elever, med olika erfarenheter och kulturell bakgrund, dér
lararen/kartlaggaren fungerar som mediator. En handritad teckning ar ett lampligt
val av utformning eftersom illustratdren bestimmer vad som ska finnas med pa

bilden utefter kartlaggningsfragorna i1 samtalsguiden. Dessutom ldmpar sig

ITen rapport av Peters (1998:2) beskrivs hur kulturella normer och attityder hindrar kvinnor
i till exempel Iran och Mocambique fran att cykla. Attityderna handlar bla. om att kvinnorna
far for mycket frihet om de tillats cykla.
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teckningar och féargbilder om syftet ar att forestdlla nagot realistisk (Holsanova
2010:142).

I bilden finns den information som behdvs for att bilden ska fungera medierande.
Information ges om foremélens spatiala relationer, som kan anvéndas som referens
déd samtalet leds in pd uppskattning av husets och trddets hdjd (jmf Eriksson
2009:30, Skolverket 2016¢:4). Stenldggningen har med sin visuella framskjutenhet
en viktig informativ roll, vilket den ocksd har som inledande fraga i
kartlaggningssamtalet, dir eleven ombeds att beskriva stenliggningsmdonstret och
med pusselbitar” bygga monstret (jmf Skolverket 2016¢:3; bilaga 9). Dessutom
finns stolar, knappar, talfoljder, geometriska objekt och en cykel, vilka forekommer

pa nagot sétt 1 kartldggningssamtalet.

5.2. Resultat frin intervjuer och observationer

Resultaten frdn intervjuer och observationer delas in i1 olika teman utifran
forskningsfragorna. Forst presenteras kartldggarnas erfarenheter och uppfattningar
om kartldggningsbilden och resultaten knyts delvis an till analysen av bilden i
avsnitt ~ 5.1.  Direfter presenteras  kartliggarnas allmdnna bild av

kartlaggningsmaterialet, uppgifterna och samtalen.

5.2.1. Bilden som samtalsunderlag och medierande redskap

Kartldggarna anvéinder bilden som resurs och kan med bildens hjilp styra elevens
uppmédrksamhet och fokus. I tvd av observationerna nyttjar kartliggarna
bildféremélens spatiala relationer. De pekar pd pojken pa bilden for att stotta eleven
till att anvidnda pojken pa bilden som referens vid uppskattning av husets hojd.
Deltagare 5 tycker ocksé det ér bra att kunna peka pa cykeln pé bilden for och visa
var och vad pa cykelhjulet som eleven ska resonera kring, vilket enligt deltagaren
gor uppgiften mer konkret.

Fyra av fem deltagare dr eniga om att bilden &r ett bra redskap att ha som

utgéngspunkt for kartliggningssamtalet. Bilden konkretiserar och blir négot att



34

samtala kring. Samtidigt ifragasétter ndgra av deltagarna bildens innehdll och
utformning. Deltagare 3 menar att bilden inte speglar den miljé barnen vuxit upp 1
och deltagare 5 funderar 6ver vem bilden egentligen &r till for och undrar till
exempel om alla barn har levt i ett samhélle ddr husen dr numrerade som pé bilden.
Deltagare 2 anser i likhet med deltagare 3 att bilden skildrar en miljo som kan vara
fraimmande for ménga, men podngterar att barnen inte kommer direkt frdn en
fraimmande miljo utan faktiskt har hunnit vara ett tag 1 Sverige innan de hamnar 1 sitt
kartlaggningssamtal. Deltagare 2 foreslar dock ett det kunde vara bra med ett urval
av olika bilder som mer stimmer overens med elevernas erfarenheter, eftersom det
méste vara léttare att samtala om det man har sett eller kénner till. I citatet nedan

beréttar deltagare 2 om sina tankar.

D2: Det som jag tycker det kanske brister i dr att jag bara har en bild att utgé ifran. Jag
skulle haft flera bilder, en by, det kanske dr ndgon som bor i tilt, men 4nda kunde alla
de hir formégorna kopplas till bilden. Jag kanske kunde ha sagt ”vilken vill du ha?”
och da kunde de vélja. Da hade man kunnat séga att det dr deras vardag, det 4r det de
kanner sig mest bekanta med for dem, detta &r ju mycket som ligger nira oss. Det hade
jag gérna velat, ha flera bilder som de kunde vélja och s& kunde man ha samtal kring
det. Dé blir det flera paket, men fortfarande samma syfte. Annan bild, men fragorna
kan vara samma men kopplat till en annan bild. Det kinner jag att jag saknar.

Med ett urval av ndgra olika bilder skulle fragorna och syftet med kartliggningen
fortfarande kunna vara de samma och eleverna skulle kdnna sig mer hemma i bilden.

Eleven hade sjilv kunnat fa vilja bild att samtala kring.

Bilden fungerar inte som medierande redskap 1 alla delar av
kartlaggningssamtalen. Ett exempel pd att bilden kan bli ett hinder snarare 4n en
resurs dr enligt deltagare 2 d4 man ska anvinda sig av knappar till

sorteringsdvningarna.

D2: Jag brukade séga att mina fragor kommer att handa om den hér bilden och hér pa
bilden ser du knappar och vi har knappar hér. Och nir jag sa det, sé tittade de hela tiden
pa bilden och sé ville de sortera som pa bilden. S& dé sa jag, ’Strunta i det, titta pa de
hér riktiga knapparna istéllet’. Men nu sédger jag alltid att hir har vi bilden och sen tar
jag fram knapparna och da kopplar de inte de knapparna med dem pa bilden for annars
blandar de ihop. Sa det &r sddant man lar sig ndr man har gjort de har kartldggningarna.
Vissa saker ska man inte sdga for da forvirrar man eleven.
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Deltagare 2 menar att bilden forvirrar eleven dé denne ska sortera knappar efter
olika egenskaper och att eleven hdarmar formationen av knapparna som finns pa
kartlaggningsbilden. For att komma runt detta ldgger kartldggaren ett vitt papper
over bilden for att pa sd sitt inte paverka elevens tiankande, vilket dven framgér av
observation 1.

Pa bilden forekommer hus numrerade med udda tal fran 1 till 7. Bilden ska
fungera som utgangspunkt for samtal kring talfoljder samt jimna och udda tal, men
fungerar enligt deltagare 3 inte alltid som en resurs. Deltagare 3 beréttar att vissa

elever inte forstar vad husnumreringen gér ut pa:

D3: Ja det har ocksda kommit fram, att de inte forstar att det finns nummer pé husen,
ndmen, det stir en etta, det borde ha varit en tvaa hir, &ven om man ritar en husrad
framfor de husen och skriver nummer. ”Men vi har inte haft nummer pa vara hus” De
sdger att de inte forstar vad vi sdger. Och dé sdger vi: Men koppla bort husen och titta
bara pé siffrorna istéllet.

S: Att husen blir ett strmoment istéllet?

D3. Ja, precis, for de kopplar det till ’vad menar ni”. De kollar inte p4 monstren utan
undrar varfor husen har nummer. Och da har jag sagt ” men da kopplar vi bort bilden
och skriver udda och jamna tal.

Exemplet ovan visar hur husnumreringen pa bilden blir ett hinder snarare an ett
hjélpmedel for att illustrera udda talfoljder.

Deltagare 2 dr ocksda medveten om att bilden i det har fallet inte alltid fungerar
medierande och viljer dirfor att inte utga fran husen pa bilden utan ldgger ett vitt
papper pé bilden och ritar och skriver. Vid en av observationerna (observation 3),

som citeras nedan, framkommer det ocksd att bilden inte blir medierande och

kartlaggaren maste da i likhet med deltagare 2 rita en egen bild.

K: Om vi tittar pa husen hér, sa star det 1, 3, 5 och 7 (pekar pa husddrrarna pé bilden, )
K. Vad tror du hade stétt pa ndsta hus om det hade funnits ett till?

E: Dér ér det ett, tva, tre fyra fem, dir ska det komma sex sju atta och nio.

K: Sa om dér &r ett hus till, vad stér det pa det huset da?

E: Efter siffran 7?

K: Ja.

E: 8 och 9. Och 10 och vidare.

K: Skulle du kunna beritta for mig hur du kom fram till att dir skulle std 8 och sen 9
och sen 10?
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E: Efter talet 7 sd ska 8 komma och 9. Och innan 7 ska det vara 6 och 5.
K: Om det hade varit hus pé andra sidan gatan, vad tror du de hade haft fér nummer?
E: Innan eller framf6r?

Kartldggaren ritar husen ovanifrén och ritar en gata med tva husrader.

K: Om du har gatan hir, sa var dér en etta pa det huset, och sa en trea, en femma och en
sjua.
(Kartldggaren skriver talen pa den handritade bilden.)

K: Om hér hade varit hus (pekar pa den handritade bilden) vad skulle de haft for
nummer?

E: Maste jag gé upp eller ner eller som jag vill, hur?

K: Du gor som du vill, som du tror att dér ska sta

E:2,4,6,

K: Och varfor tror du att det ska vara de sifforna?

E: Haér finns inte 2 sd dd maste det vara 1, 2,3,4 (pekar fram och tillbaka mellan
husraderna pa den handritade bilden).

K: Bra!

(observation 3)

Eleven i exemplet ovan forefaller osdker pa var i bilden och pa vilket sétt hen ska
fortsétta talfoljden och tycks fundera 6ver om den udda talf6ljden dven ska fortsétta
pa husraden mittemot.

Tva av deltagarna reagerar over bildens perspektiv. Deltagare 5 tycker att det
subjektiva perspektivet i bilden, som patalas i den ikonografiska analysen, véllar
problem, eftersom allt inte blir synligt i bilden och eleven forvéntas gissa hur det
kan se ut fran ett annat perspektiv.

Deltagare 4 menar att det ibland blir svart med djupet i bilden, samtidigt som hen
har erfarenhet av att nagra elever visar forstéelse for djupet, vilket framgér av citatet

nedan:

D4: Det vet jag att ndgon har sagt att ”ja men den &dr ndrmare i bild” s& nagra har ju
fattat det och dé &r det ju kanske svarare att jamfora ’Vilken ska jag jimfora med, [...]
de dér star ju i ndrheten av huset, men de hér stér ju kanske léangre hit’.
Eleven som deltagare 4 berdttar om i citatet ovan har lart sig att ett storre foremal

ligger ndrmre betraktaren och kan da anvdnda bildens foremél som referens vid till

exempel uppskattning av husets hojd.



37

Deltagare 5 pdpekar att valdigt fa elever utgar fran referenser i bilden da de ska
uppskatta husets hojd om inte hen med stottning pekar pa pojken eller cykeln som
finns precis invid huset. Deltagare 3 brukar ocksa stotta eleverna och peka pa just
pojken péd bilden och uppmana eleven att anvinda den som referens. Samma
deltagare menar ocksé att véldigt f4 av hennes elever finner tredimensionella objekt i
bilden.

Perspektivet i bilden forefaller inte valla ndgra problem for eleverna i
observationerna vad géller uppgiften att ldgga ett stenmdnster, eftersom eleverna
uppmanas att titta pa ett hjalpmonster (bilaga 7) istdllet for pd kartliggningsbilden,
déar hjalpmonstret forestiller stenldggningen frin ett “ovanifranperspektiv”. Trots
tillgdng till hjdlpbilden visar alla elever i observationerna svérigheter med att ldgga
monstret och flera elever ldgger byggstenarna omlott. I observation 1 ifragasitter

eleven storleken pa byggstenarna och bilden.

K: Har har du pusselbitar. Jag vill att du med hjilp av de hir pusselbitarna bygger det
monstret dér. Det dr jatteviktigt att du tittar pa bilden dér.

E: Den hiér ar stor.

K: De hir bitarna dr storre dn de du har pé bilden. Det du bygger, kommer att bli storre,
sa det gor inget.

(observation 1)

Bitarna som eleven i observation 1 ska bygga monstret med &r stérre &n pa
hjélpbilden. Att ldgga bitarna omlott kan vara ett sétt for eleven att fa ett monster

som dr lika stort som pé bilden.

5.2.2. Kulturella redskap i kartliggningen

Husnumreringen pa bilden som anvénds som utgdngspunkt for att samtala kring
talfoljder och udda och jamna tal, &r ocksa ett kulturellt intellektuellt redskap, vilket
framgar av den ikonologiska analysen. Deltagare 3 &r, som nidmnts tidigare,
medveten om att husnumrering inte forekommer i alla ldnder. Ingen av de tillfrdgade
deltagarna undersoker emellertid elevens erfarenhet av husnumrering i sina

kartlaggningssamtal. Deltagare 1 berdttar att hen aldrig fridgar om eleven har
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funderingar 6ver husnumreringen péd bilden och menar att eleven da felaktigt kan
hénga upp sig pa hur det dr 1 Sverige och pa grund av det missforstd uppgiften.

Deltagare 3, 4 och 5 dr medvetna om att anvdndandet av olika kulturella (fysiska
och intellektuella) redskap skiljer sig at mellan olika kulturer. Deltagare 4 och 5
berdttar att det i flera kartliggningssamtal framkommit att eleven inte &r van att
anvinda vara typer av vdgar utan framforallt relaterar till andra végar, ofta ndgon
form av hingvag.

I citatet som fOljer, berdttar deltagare 5 om sina erfarenheter av uppgiften som gér
ut pa att eleven ska uppskatta en stols massa och dérefter redogdra for hur man tar

reda pa hur mycket stolen viger.

DS5: Och en uppgift som jag inte alls egentligen tycker om ar den hir med végen. Jag

tror att de som gjort provet tinkt sig att det dr en personvag, ndr man ska stilla

foljdfragorna. [...] och det dr ju jattemanga som, ndr man vél frdgar hur vagen ser ut,

som beridttar att de har en hidngvag istillet.
Deltagare 5 menar att foljdfragorna och beddmningen i samtalsunderlaget bygger pa
att eleven tanker sig en personvag och de problem som uppstar dd man viger en stol
pa en personvdg som ir for liten. Detta problem uppkommer inte om eleven tanker
sig att man anvédnder en vdg som man hénger upp stolen i istéllet.

Deltagare 4 menar att sittet att médta och anvindandet av olika mitenheter kan

skilja sig at mellan olika kulturer och berittar att hen haft elever som méter med

hinderna. Detta bekriftas i observation 3 dir en elev, som talar arabiska, resonerar

och forklarar hur hen kommer fram till hur manga glas ett mjolkpaket riacker till.

K: Men om du ténker att det ar sju glas som du sa. Hur kom du fram till det, eller kan
du kontrollera det pa nagot sétt?

E: Det beror pa gram och “’shibbar”

Tolken: ”Shibbar” dr mattet pd handen hér (mellan tummen och lillfingret).
(observation 3)

I exemplet ovan referera eleven till ett annat matt, ’shibbar”, 4n man gor i Sverige
och andra visterlaindska kontexter och eleven méter hdjden pa mjolkpaketet och

glaset med handen.



39

Vid observation 3 och 4 fragar deltagaren vilka kulturella intellektuella redskap i
form av siffersymboler den arabisktalande eleven brukar anvénda sig av. Deltagarna
1 observation 1 och 2 efterfragar inte detta. Vid observation 2 framkommer att den
arabisktalande eleven hellre anvinder sig av indoarabiska siffror, men detta
undersoks inte av kartliggaren innan siffror presenteras i kartliggningssamtalet.

Tolken far da oversitta vad eleven skriver.

5.2.3. Kartliggarnas uppfattningar och erfarenheter

Samtliga deltagare tycker att kartliggningsmaterialet dr overgripande och ticker
méinga omraden och att det innehdller 6ppna fradgor som tillater eleven att visa
mycket. ’Allt man har ldrt sig i skolan kan komma fram’ menar deltagare 1.
Deltagare 3 tycker att materialet later eleverna visa sina matematiska kunskaper,
trots att man inte nimner ndgot matematiskt. Det &r positivt att eleven inte behdver
rdkna s mycket utan att fokus ligger pa att tinka, reflektera och gora dverslag anser
deltagare 4. Att stora delar av materialet bestdr av uppskattningsdvningar och
geometri tycker deltagare 5 ar bra, eftersom elever utan skolbakgrund eventuellt
skulle kunna visa sina kunskaper hér.

Flera av deltagarna anser dock att materialet kan vara besvérligt att anvdnda for
yngre elever som dr precis Over 9 dr och nigot dldre. Dér anser deltagare 5 att det
kan vara svért att hitta elevernas styrkor, eftersom yngre elever kan ha svérare att
resonera och inte har sa mycket kunskaper med sig. Deltagare 4 menar att materialet
ar nagot ojamnt 1 svarighetsgrad och deltagare 2 efterfrigar fler uppgifter kring
taluppfattning.

Samtliga deltagare tycker att svagheten med materialet dr beddmningen.
Deltagare 1,3 och 5 menar att arskursplacering utefter kartlaggningsprofilen dr svért
och deltagare 5 undrar vad man egentligen far ut av kartlaggningen. Deltagare 2 och
3 tycker det dr valdigt svart att dra grinsen for vad som anses vara arskursadekvat

och deltagare 1 efterlyser mer stod fran Skolverket.
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I intervjuerna framkommer ocksé att deltagarna resonerar lite olika da de
bedomer eleverna och en av deltagarna tar bade hinsyn till elevens alder och svar.

Deltagare 1 menar att bedomningen i kartliggningsprofilen kan bli ndgot godtycklig:

D1: Ja, profilen. Just kryssen, for hir (pekar pa “’styrkor” och “utvecklingsomraden” i
profilen) kan man ju alltid ldgga till och skriva exakt vad eleven har gjort. Men
kryssen. Jag tror inte vi sdtter kryssen pd samma stélle. Det beror pa. Pa ett ungefar
hamnar de sdkert, men nu har du en linje hér, men du har ju rutor hér, dir du ska lagga
in ett kryss och det dir krysset hamnar sékert lite &t hoger eller at vénster, beroende pa
vem som kartligger.

Deltagare 1 pekar pa kartldggningsprofilen (Skolverket 2017e) och pé de fyra olika
pilar pd vilka man ska placera kryss utefter var eleven befinner sig, och menar att det
ar svart att avgora var pa linjen man ska satta krysset utifran samtalen. Det dr dérfor
viktigt att utforligt skriva vad eleven har gjort under rubrikerna ”Styrkor” och

”Utvecklingsomraden” som foljer efter de fyra pilarna.

5.2.4. Kartliggarnas uppfattningar om kartliggningssamtalen

Fyra av fem deltagare uppger tolken som avgorande faktor for ett bra
kartlaggningssamtal. Deltagare 1 och 2 menar att det blir svért att kartligga om
tolken inte Oversétter korrekt eller nir tolken forsoker undervisa eller stilla egna
fragor och deltagare 2 foreslar sérskild utbildning av skoltolkar. Deltagare 3 beréttar

om sina funderingar kring tolkningens roll i kartldggningen:

D3: [...] Det ér jatteviktigt att det blir rétt formedlat till eleven och att man far en bra
oversdttning tillbaka. Det blir en rattvis bedomning och det blir rétt for eleven ocksa.
Det tycker jag dr det viktigaste, att man har en bra tolk.
Eleven fér inte mdjlighet att komma till sin rdtt om inte tolkningen fungerar och
deltagare 3 menar dé att bedomningen blir oréttvis.
Det dr ocksa enligt deltagarna viktigt att stimningen dr positiv och att eleven fér
kdnna att den lyckas, och i samtliga observationer skapar kartldggarna en positiv,

uppmuntrande och tillitande atmosfér, dir de upplyser eleverna om att de inte kan
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sdga fel utan att alla svar dr bra svar. Alla kartliggare betonar i inledningen av
observationerna att det inte dr ndgot prov som eleven ska utfora.

Tolkens roll anses ocksa vara avgdrande om samtalet upplevs som mindre bra.
Tva av tre tolkar i observationerna lagger till, stiller egna fragor eller forhandlar
med eleven, vilket enligt deltagare 1 kan bli ett problem for kartliggarens
foljdfragor.

Enligt deltagare 3 och 4 upplevs ett samtal som mindre bra om eleven kdnner sig
misslyckad. Det svaraste enligt deltagare 3 dr att ha ett samtal med traumatiserade

barn, eftersom elevens upplevelser kan blockera och gora ett samtal omgjligt.

5.2.5. Kartliggarnas uppfattningar om innehidllet i kartliggningen

4 av 5 deltagare uppfattar uppskattningsdvningarna, dér man till exempel ska
uppskatta en stols vikt, hojden pa ett hus, cykelhjulets omkrets eller antal glas per
mjolkforpackning (bilaga 9), som de uppgifter som upplevs som svérast for
eleverna. Samtidigt menar bade deltagare 2 och 5, i likhet med deltagare 1, att det
ocksa ér uppskattningsdvningarna som ibland dr de uppgifter som sticker ut och
forefaller lattast for vissa elever. Den av uppskattningsdvningarna som enligt
deltagarna tycks vara svarast, ar uppgiften dir cykeln ingér, men ocksa uppgiften att
uppskatta hojden pad ett hus. Flera av deltagarna tror att svarigheterna med
uppskattningsdvningarna ligger i att man inte har arbetat praktiskt tidigare i skolan,
utan bara teoretiskt. Deltagare 4 funderar &ven pd om det kan handla om vilka typer
av mattenheter som eleverna relaterar till och om de relaterar till andra mattenheter
an forvantat. I de fall da eleverna klarar uppskattningsévningarna, tédnker deltagare
1,2 och 5 att det kan ha att géra med om eleven har haft ett arbete tidigare eller inte.
Deltagare 2 berittar i citatet nedan om hur elevens erfarenhet kan paverka

uppskattningsformagan.

D2: Igér hade jag en elev som sa att en arm dr en meter och en centimeter ar ett
pekfinger. S& jag menar, har man inte jobbat praktiskt, har man inte maétt saker, vigt
saker, da har man inte klart for sig olika enheter, sa jag tror det har mycket med hur
man har jobbat i skolan, sd hér teoretiskt. For dem é&r det siffror och tal, som inte &r
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kopplat till verkligheten. Alltsd den hér verkligheten saknas ofta. Vi har haft elever
som aldrig har gatt i skolan men jobbat. Och de har faktiskt jéttebra
verklighetsuppfattning, for de vet hur man maéter, hur man véger, bygger.

Deltagare 2 i citatet ovan menar att elevens erfarenhet av praktiskt arbete, antingen
fran skola eller fran vardagslivet, paverkar formagan att uppskatta till exempel
langder. En elev som gétt i skolan kan ha sdmre lingduppskattningsforméga én en
elev som aldrig gatt i skolan. Eleven utan skolgdng kan ha skaffat sig andra
praktiska erfarenheter av att ha arbetat och anvénder sig av det vid
uppskattningsdvningarna.

De av uppgifterna som enligt deltagarna forefaller léttast for flertalet elever ar
sorteringsdvningarna och att namnge geometriska figurer. Dédremot kan beskrivning
av likheter och skillnader mellan olika geometriska figurer, vara svart att fr fram 1
samtalen. Deltagare 5 brukar da stotta eleven med frdgor som ’Vad vet du om

sidorna?’, vilket dven framkom i observation 3 med deltagaren.

5.2.6. Konkretisering och elevens erfarenhet som utgangspunkt

Syftet med kartldggningsmaterialet dr att gora matematiken vardagsndra utifran ett
sociokulturellt perspektiv (Skolverket 2016 b:4). Deltagare 3 menar att man hela
tiden forsoker koppla till elevens vardag och om man som kartldggare upplever att
eleven inte kinner sig hemma i till exempel bilden, kopplar man till ndgot annat som
finns 1 skolan eller i hemmet. Deltagare 4 brukar ofta hinvisa till huset som finns
utanfor fonstret i kartldggningsrummet, for att pd s viss gora samtalet &n mer
konkret och vardagsnira, samtidigt som huset far fungera som ett medierande
redskap utover bilden. I observation 1,2 och 4 utgir deltagarna/kartldggarna fran
stolarna 1 klassrummet istéllet for fran stolarna pa bilden.

Det rader dock en viss osdkerhet kring mojligheter att ta in andra konkreta
foremal i kartldggningssamtalet. I Skolverkets anvisningar anges vilka konkreta
material som ska anvidndas. Utdver dessa ska eleven ha tillgang till skrivpapper och

penna (Skolverket 2016a:4). Alla deltagare i1 studien foljde anvisningarna och
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anvinde knappar med tre egenskaper: farg, form, storlek eller antal knapphél. En av
deltagarna hade annat plockmaterial som &ven hade funktionella egenskaper.
Deltagare 1 och 2 berittar att de har annat material till hands som de tar fram om
eleven efterfragar det eller for att locka eleven till att tdnka i nya banor. En linjal kan
f4 en elev att direkt associera till decimaltal utan att kartlaggaren ndmnt begreppet.
Samtidigt dr deltagaren rddd att det inte &r tilldtet att anvinda annat material, vilket

framkommer av citatet nedan.

D1: Och det hdr ”Finns det nagra tal mellan 3 och 5” Oftast sdger de bara ’4’. ’Finns
det nagra andra tal mellan 4 och 5?”° Nd nd’. Men ndr man har visat upp den hir
(linjalen), sé& direkt sdger de tre komma ett, tre komma tva, och da &r det vart att visa
upp en linjal, fastdn det inte tillhér materialet. Jag vet inte, det dr det som &r fragan, ska
man ta med sig sdna hér grejer. Det har underldttat mycket.

I citatet ovan visas den osdkerhet som rader bland ndgra deltagare om huruvida man
fér lov att ta in fler konkreta material under kartlaggningssamtalet 4n de som stér
foreskrivet i ldrarhandledningen.

I observation 1 och 2 gors samtalen vardagsnédra genom att deltagarna sitter in
eleverna 1 en konkret vardagsnira kontext. Detta syns till exempel i observation 2

dér eleven ombeds avgora vilket glas som rymmer mest.

K: Nu &r vi ju trétta, sa vi gar och sétter oss pa ett café. Och vi sitter oss hér.(pekar pa
bilden) och vi bestéller nagot att dricka. Servitrisen kommer med drickan till oss, men
glasen har olika form. Och sa sitter vi ddr och undrar’ Vilket av glasen rymmer
mest?’(Observation 2)

Med ett vardagsndra exempel som innefattar eleven sjélv, forsoker kartliggaren i
observation 2 forenkla uppgiften for eleven.

I uppgiften som gér ut pd att uppskatta en stols vikt (se uppgiften i bilaga 9),
utgér kartliggaren i observation 1 frin elevens erfarenhet av att viga samt elevens
kdnnedom om sin egen vikt:

K:”Vet du hur mycket du véger sjilv?
E: 40

K: Hur vet du det?
E: For jag vigde mig pa en vag
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K: Hur vdgde du dig?
E: Med den maskinen som man far veta vad man véger.
(observation 1)

Eleven i exemplet ovan frdn observation 1 berdttar att hen vigt sig hos
skolskdterskan.

Att koppla samtalet till elevens erfarenhetsvirld och vardag &r emellertid svart,
eftersom eleverna kommer fran sé vitt skilda bakgrunder. Deltagare 4 beréttar om

sina erfarenheter:

D4: Jag vet inte, de kommer ju frén sa fruktansvért manga olika miljoer. Det gar inte
att fatta. Alltsd manga har ju bott i flyktingldger och ddr har det varit en torftig tradig
miljo. Ménga kommer ju frén krigszoner dér bomberna faller, jag tinker pd dem som vi
hade forra rundan. De bodde pa landet i Somalia och de bodde i en hydda.

[...]

Jag tycker inte det &r s& himla latt att relatera till deras, for de dr ifran sd himla olika
miljoer och olika bakgrund och de har fétt springa till skolan och sen har de inte kunnat
gd 1 skolan och bomberna faller, ja det har varit ett elinde. Syskon har dott. Ja det &r
mycket.

Deltagare 4 menar att det dr svart att utgd frdn den enskilde eleven eftersom alla
elever har sa olika erfarenheter.

Trots att flera deltagare menar att det dr viktigt att utgd frn elevens erfarenhet
och vardag, dr det inte alla kartldggare som aktivt efterfragar detta i observationerna.
Manga av uppskattningsdvningarna féregds inte av nagon erfarenhetskontroll. Ingen
av deltagarna undersoker till exempel elevernas erfarenhet av att cykla eller av att ha
haft en cykel. Detta gors endast vid observation 2, men da av tolken, som pa eget
initiativ stdller fragan till eleven. Eleven i observationen berittar att hen ska fi en
cykel och kartliggaren knyter an till elevens erfarenhet och anvinder sig av detta i
de efterfoljande frdgorna om cykeln.

Deltagare 3 tror att erfarenhet av cykel och cyklande kan spela roll for hur man

hanterar cykelproblemet i kartliggningsmaterialet:

D3: Ja det gor det, for jag har haft ménga som siger ”jag vet inte, for jag har aldrig haft
ndgon cykel” och dé sdger jag *’Om vi har ett runt bord istéllet.’
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Att aldrig ha suttit pd en cykel eller sett en cykel kan enligt deltagare 3 inverka pé
hur man loser vningen som innefattar cykeln pa kartlaggningsbilden (se uppgift i
bilaga 9), men menar att man da kan prata om nagot annat cirkelformat som eleven
kénner till.

Deltagare 2 menar att det kan vara en nackdel att ha haft en cykel, eftersom flera
elever da i stdllet relaterar till de siffror som stir pa déacket och dérfor inte anser att

man behover méta cykelhjulet.

5.3. Sammanfattning av resultaten

Av studien framkommer att kartliggarna anser att bilden ir ett bra redskap att ha
som samtalsunderlag. Bilden &r enligt bildanalysen utformad pa ett sddant sitt att
den har goda fOrutséttningar att fungera som samtalsunderlag, eftersom den é&r
handritad och realistisk. Kartldggarna anser att bilden konkretiserar samtalet och att
de kan peka pa bilden och styra elevens uppmirksamhet. Vidare framkommer att
bilden emellertid har begridnsningar som medierande resurs pa grund av bildens
subjektiva perspektiv och innehall av okénda kulturella intellektuella och fysiska
redskap, vilka kan hindra eleven frén att forsta uppgifterna.

Bildanalys, intervjuer och observationer visar att materialet och
kartliggningssamtalen innehéller flera fysiska och intellektuella kulturella redskap
som kan vara okdnda for bade kartliggaren och eleven. Siffror och husnumrering
samt méattenheter och métinstrument ar exempel pa dessa.

De i studien framkomna resultaten antyder att deltagarna Overlag stéller sig
positiva till materialets bredd och dess forutséttningar for elever utan skolbakgrund
att visa sina kunskaper. De tycker att materialet dr dvergripande, att det ticker stora
omrdden samt att eleverna inte behdver rdkna s& mycket. De tycker ddremot att
materialet dr svart att anvdnda for yngre elever och samtliga deltagare anger tolken
och tolkningen som avgdrande for kartldggningssamtalets kvalitet. Studien visar att
bedomningen och ifyllandet av kartliggningsprofilen ar svéra att genomfora och att

det kanske sker godtyckligt.
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Uppskattningsdvningarna i kartldggningsmaterialet anses av deltagarna vara de
uppgifter som bade dr léttast och svarast for eleverna. De uppgifter som fungerar for
de flesta elever &r sorteringsdvningen samt att namnge geometriska figurer.

Flera av deltagarna i intervjuer och observationer forsoker utgd fran elevernas
erfarenheter och den konkreta kontexten. De kopplar samtalen till en konkret
situation och till konkreta foremaél i klassrummet, och nidgon kartldggare efterfragar
elevens erfarenhet av att till exempel ha végt sig sjidlv. Det rdder osékerhet bland
deltagarna huruvida man kan anvénda fler konkreta material i kartliggningen &n vad
som foreskrivs i ldrarhandledningen. Eftersom eleverna kommer fran s vitt skilda

bakgrunder, anses det svirt att anpassa samtalen till elevernas tidigare erfarenheter.

6. Diskussion och forslag till framtida forskning

I detta kapitel diskuteras studiens resultat utifrdn uppsatsens teoretiska
utgéngspunkter, och uppliagget foljer i stort sett det samma som 1 resultatdelen.

Diskussionen avslutas med forslag till fortsatt forskning.
6.1. Bilden som samtalsunderlag och medierande redskap

Bildanalysen visar att kartldggningsbilden strdvar mot den naturalistiska
kodningsorienteringen, eftersom den soker efterlikna den naturalistiska verkligheten
(Bjorkvall 2009:113). Detta dr en fOrutséittning for att bilden ska fungera som
underlag i ett samtal som utgér fran en vardagsnéra, verklig kontext (jmf Skolverket
2016 b:4). Funktionsanalysen visar att den tecknade bilden innehaller nddvindig
information som kan anviindas som stdd i kartliggningssamtalen. Overviigande del
av deltagarna tycker ocksa att bilden dr en bra utgdngspunkt for ett samtal, som med
hjélp av bilden kan bli mer konkret och 6ppna for en gemensam forstéelse (jmf Séljo
2013:160f). Enligt Holsanova (2010) &r det viktigt att ldraren styr elevernas
uppmaérksamhet pa vad som é&r viktigt i bilden (Holsanova 2010:142), och det ér
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ocksa 1 de kartlaggningssituationerna som bilden fungerar bra i samtalen, vilket
visade sig 1 intervjuer och observationer.

Det framkom emellertid nagra exempel pa tillfdllen d& bilden inte fungerade som
en resurs och anledningarna till det kan vara flera. Det kan bero pa svarigheter att
tolka djupet 1 bilden, vilket uppmérksammades av deltagare 4 och 5. Denna féormaga
méste ldras in bade informellt och formellt och kan inte forvéntas finnas hos alla
elever (Mangan 1978:245). Perspektivtolkningen blir en forutsittning for att kunna
relatera foremalen i bilden till varandra och anvédndas som referenser vid till
exempel uppskattning av husets hojd. I de fall referenserna i bilden anvédndes av
eleverna, var det kartliggarna som styrde elevernas uppmaérksamhet och med
stottning ledde eleverna vidare i resonemangen. Det kan ocksa tilldggas att cykeln
pa bilden star precis intill husvdggen, och dirfor kan vara litt att anvdnda som
referens eftersom det inte finns nadgon avstandsskillnad mellan huset och cykeln. Da
forutsétts dock att alla vet hur stor en cykel ér i verkligheten for att den ska bli
effektiv som referens. Dock kan elevens resonemang visa hur hogt huset ér i antal
cyklar oavsett om man vet den egentliga storleken pa cykeln. Perspektivet i bilden
véllar inte nagra problem da eleverna ska hidrma stenmonstret pa
kartlaggningsbilden, vilket det ddremot gor i Eeks studie (2017:80). Eftersom
samtliga kartlaggare/deltagare i foreliggande studie anvinder en hjélpbild (bilaga 7)
med monstret frn ett annat perspektiv, behdver inte eleverna tolka djupet i bilden.
Uppgiften hade kanske forsvérats om eleverna inte hade fétt utgé frdn hjalpmonstret,
och resultatet hade kanske blivit det samma som resultaten i Eeks (2017) studie, i
vilken tva av tre deltagare visade stora svérigheter med att ldgga monstret (Eek
2017:80).

De svarigheter som elever uppvisade med stenmonstret har snarare med
storleksskillnaderna mellan bild och pusselbitar att géra én med bildens perspektiv.
Vissa elever reagerar over att ’pusselbitarna” ér storre dn de pa bilden, vilket kan
vara en av orsakerna till att eleverna ibland ldgger “pusselbitarna” omlott for att pa

sd vis fa ett monster av samma storlek som pa bilden.



48

Det subjektiva perspektivet i kombination med frimmande kulturella redskap,
kan troligen vara forklaring till att eleven i1 observation 3 till en borjan inte forstod
uppgiften med udda och jimna tal. Den ikonologiska analysen av bilden visar att
bilden speglar en sdrskild kulturell kontext, med specifika kulturella redskap,
déribland husnumrering. Bdde husnumrering och de arabiska siffrorna kan vara
fraimmande for eleven, och tidigare studier av Parszyk (1999) och Norén (2010)
visar att en frimmande kulturell kontext kan forsvara forstaelsen av uppgifterna. I
dialogen med eleven i observation 3, framkom att hen var oséker pa hur hen skulle
fortsitta talfoljden, inte att udda och jamna talmonster var obekanta. Eleven fragade
kartlaggaren om hen skulle g4 upp eller ner eller hur hen ville. For att kunna
fortsdtta en jdmn talserie pa en husrad som doljs pad grund av ett subjektivt
perspektiv, krivs att eleven dels kan tolka det subjektiva perspektivet, dels vet hur
husnumrering i Sverige dr uppbyggt. Det forefoll sig enligt dialogen som om eleven
till en borjan tdnkte att &ven den dolda motstdende husraden fortsatte en udda
talfoljd. Istdllet for att testa elevens kunskaper om udda och jamna talf6ljder, blev
fragan en kontroll av kinnedom om kulturella redskap. I det hér fallet fungerade inte
bilden som resurs utan ett hinder, och kartliggaren valde att ta bort
kartlaggningsbilden och enbart skriva talen pa ett vitt papper. For att bilden ska
fungera som en medierande resurs, maste man, precis som Mangan (1978:258)
podngterar, forst faststilla hur bilden uppfattas av individen innan den kan anvéndas
effektivt. Kartldggarna maste forsékra sig om hur eleven tolkar bildens innehall och
djup innan kartlaggningssamtalet tar sin borjan.

Ytterligare en aspekt pd bilden som samtalsresurs dr enligt Eriksson (2009:40),
att inneha relevant vokabulér. Detta kan vara en av anledningarna till att vissa elever
har svért att uttrycka likheter och skillnader mellan olika geometriska figurer, som
deltagare 5 pétalar. Aven om syftet enligt Skolverket (2016), frimst ir att fi eleven
att resonera (Skolverket 2016a:3), och inte att visa namnkunskaper, krévs att eleven
kan uttrycka olika egenskaper for geometriska objekt for att kunna visa sina
resonemang. Detta kan ocksd vara anledningen till att deltagare 5 upplever att

kartlaggningsmaterialet &r svart att anvéinda pa yngre elever som saknar relevanta



49

kunskaper och begrepp att uttrycka resonemangen med. Det kan bli svart for
kartliggaren att undersoka elevens resonemangsforméga utan att “ge” eleven
begreppen, vilket dirmed ocksd kan forsvara bedomningen. Bedomningen avser

vilka och hur manga egenskaper eleven véljer att jaimfora (jmf Skolverket 2016¢:3).

6.2. Kulturella redskap i kartléiggningen

Béde den ikonologiska analysen av bilden samt intervjuer och observationer visar att
det forekommer flera olika kulturella redskap i kartldggningsmaterialet och i
kartlaggningssamtalen. I bilden finns intellektuella redskap i form av siffror och
husnumrering, och fysiska redskap som till exempel kldder och cykel. Vidare
uppmirksammas olika mitinstrument och mattenheter i samtalen, som till exempel
handmatt och andra vdgar dn personvagen. Kédnnedom och anvindning av dem
spelar roll for hur eleven och kartlaggaren utfor samtalen, eftersom redskapen blir en
del av kontexten i samtalet. En kéind kontext och problemets meningsfullhet, dr en
av flera avgorande faktorer for problemlosningsféorméigan, menar Ronnberg och
Ronnberg (2001). Detta skulle kunna vara forklaringen till varféor manga uppfattar
uppgiften med cykeln som sa svar. Den ikonologiska analysen visar att cykeln ar ett
kulturellt redskap som inte &r tillgangligt i lika stor utstrickning for alla. Erfarenhet
av cyklar spelar roll for kontexten och meningsfullheten. De som inte har nidgon
erfarenhet av cyklar, har mgjligen svérare att 16sa problem baserad pa en cykel.
Kulturella skillnader i véirderingar gor att flickor i mindre grad dn pojkar har tillgéng
till cyklar som transportmedel (jmf Peters 1998:2), vilket kan gora att pojkar och
flickor har olika forutsittningar att resonera kring uppgiften. Uppmaningen att
uppskatta och méita cykelhjulets omkrets kan ocksd uppfattas som mer eller mindre
meningsfullt.

Kartldggarens erfarenhet av och kunskap om kulturella skillnader spelar en viktig
roll for att elevens erfarenhet av olika kulturella redskap ska uppmaédrksammas.
Manga elever relaterar till en typ av hdngvég, vilket gor att beddmningen av

uppgiften kan forsvaras eftersom manga elever inte hamnar i dilemmat att vagen &r
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for liten for den stol som ska vidgas i uppgiften. Eleverna relaterar inte till ndgon
liten personvdg, vilket man diremot gor i beddmningsmaterialet (Skolverket
2016c¢:4). Om inte kartldggare och elev dr 6verens om vad man talar om, kan elevens
mdjligheter att fora sina resonemang himmas. I en av observationerna var det tolken
1 egenskap av kulturtolk, som uppmirksammade kartldggaren pa vad “shibbar”
innebdr, vilket ytterligare visar tolkens komplexa roll 1 kartliggningen.

Resultaten frdn foreliggande studie stimmer med vad man funnit i tidigare
studier, ddr elevens kidnnedom om den kulturella kontexten inverkar pa
problemldsningsformégan i matematik (jmf Parszyk 1999:199f; Norén 2010:25,91).
Kartldggaren bor alltsd vara medveten om att det finns skillnader i anvindandet av
olika kulturella redskap, samt hur kulturella redskap inverkar pd elevens forstaelse

for problemen i kartldggningen, for att kunna tolka elevens resonemang.

6.3. Kartldggarnas uppfattningar om kartléiggningssamtalen

En avgdrande faktor for att elevens resonemang ska komma fram &r ocksa att
tolkningen fungerar. Om inte tolken och eleven forstir varandra eller om tolken
saknar relevant vokabuldr, kan inte heller elevens resonemang foras fram. Tolkens
roll 1 samtalet anses ockséd av kartliggarna som den avgorande faktorn for en bra
kartlaggning. Tolkens roll betonas 1 Skolverkets material (Skolverket 2016 d), dér en
sarskild information kring just tolkningen finns att tillgd. Dar uppmanas tolk och
kartlaggare att skapa ordlistor och att uppmirksamma viktiga delar 1
kartlaggningssamtalet, dar sprikliga skillnader kan wvalla problem for
kartlaggningen. D& forutsitts det att tolken dr vidtalad i god tid fore samtalet och
kan forbereda sig, vilket séllan dr fallet d4 manga tolkar bokas frdn olika
formedlingar. P4 en mottagningsenhet finns den fordelen att man har egna anstéllda
tolkar, eller att man ofta anlitar tolkar, vilket 6kar chansen att flera tolkar far stor
erfarenhet av att tolka i numeracitet. For att kringgd sprakliga barriérer, kan eleven

uppmanas att peka pd de delar av objekten som hen avser att jamfora, och péd det



51

viset erhdlla relevanta begrepp. Deltagare 5 19ste problemet genom att fraga eleven

om olika givna geometriska egenskaper.

6.4. Kartliggarnas uppfattningar om innehéllet i kartléiggningen

Samtliga deltagare ar positiva till kartliggningsmaterialet. De tycker att materialet dr
overgripande och ticker stora omraden och eleverna behover inte rdkna sd mycket.
Deltagare 5 tycker uppskattningsdvningarna &r bra, eftersom elever utan
skolbakgrund eventuellt kan visa sina kunskaper hér. Uppfattningarna om
uppskattningsdvningarna gar emellertid isdr. Forklaringen till detta motstridiga
resultat kan vara flera. Vid uppskattningsdvningarna inverkar bdde erfarenheterna
fran vardagslivet och skolan (Delgado 2013; Magne 1998). De elever som uppfattar
uppskattningsdvningarna som svéra, har sannolikt inte ndgon storre erfarenhet av att
mita eller “gissa” storheter. Deras skolmatematik har kanske enbart bestatt av
teoretisk matematik, vilket forsvarar kopplingen till praktiska, verkliga situationer.
Det kan ocksé vara sa att man &r van att anvénda sig av andra typer av mattenheter
eller médtmetoder (jmf Delgado 2013:1282,1291;Eek 2017:77ff). Den formella
skolmatematiken blir svdr att koppla till informella erfarenheter, vilket Kilborn
(1991:56;2008:104) betonar. Ménga deltagare vittnar ocksd om att de elever de
mdter i sina samtal, ofta har haft en teoretisk skolundervisning med f4 praktiska
inslag.

De elever for vilka uppskattningsdvningarna inte vallar nagra storre problem, kan
ha forvirvat sina kunskaper via praktiskt arbete 1 vardagslivet, utan att ha behovt ga
i skolan, Mycket av de basala informella matematiska kunskaperna grundldggs
genom vardagslivet, och de elever som arbetat istillet for att gd i skolan, hamnar
heller inte i konflikt med formella och informella kunskaper (jmf Siljé 2014:12ff;
Kilborn 1991:56; Lowing & Kilborn 2008:104). Uppskattningsdvningarna kan alltsa
vara uppgifter som barn utan skolbakgrund hanterar bra i forhallande till ovriga

uppgifter i kartlaggningen. I studien framkommer emellertid inte vilka elever det &r
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som klarar uppskattningsovningarna eller vilken bakgrund de har. Foreliggande
studie visar inte heller om det &r ndgon skillnad i hur bra man klarar
uppskattningsdvningarna mellan elever med lang skolbakgrund och elever med kort
skolbakgrund, bara att vissa elever klarar dem bra och kanske bittre dn de andra
uppgifterna i materialet. Detta hade wvarit intressant att undersoka i framtida
forskning.

Att sorteringsuppgiften uppfattades som létt for flertalet elever, kan bero pa att de
flesta barn, yngre som ildre, kan sortera efter synbara egenskaper som firg och
form. Sortering efter till exempel funktion 6kar med skolbakgrund (jmf Galotti
2004:555; Greenfield et al.1966:279), men detta testas inte 1 sorteringsévningarna,
dér de flesta deltagare anvénder material med enbart visuella egenskaper.

Deltagarna anger beddomningen, Aarskursplacering och ifyllandet av
kartlaggningsprofilen som materialets svaghet och menar att kryssens placering kan
vara godtycklig. Detta skulle kunna vara en av orsakerna till att beddmningarna
upplevs som generella och otydliga, vilket framkom i skolinspektionsrapporten
(Skolinspektionen 2017:25). Uppfoljande studier kring beddmningen och

kartlaggningsprofilen hade darfor varit intressant 1 framtida forskning.

6.5. Konkretisering och elevens erfarenhet som utgingspunkt

Flera av deltagarna i intervjuer och observationer forsoker utgd frdn elevernas
erfarenheter och den konkreta kontexten vid ndgon del av samtalet. De kopplar
samtalen till en konkret situation, konkreta foremal i klassrummet eller elevens
erfarenhet av att viga sig sjdlv. Detta dr ocksa ndgot som man enligt Dash (2006)
bor gora 1 sin undervisning, eftersom elevernas kunskaper ar del av en kulturell och
social verklighet (Dash 2006:137,140). Enligt den ikonologiska analysen samt
kartldggares uppfattningar utgar bilden och kartliggningen fran en sarskild kulturell
kontext som kan vara annorlunda for manga elever, vilket gor att det blir upp till
varje kartldggare att utforma samtalet efter eleven. Det kan emellertid vara svért att

anpassa samtalet till elevernas tidigare erfarenheter, eftersom eleverna kommer frén
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sa vitt skilda bakgrunder, som deltagare 4 lyfter fram. Det dr darfor viktigt att man i
steg 1 noga undersoker elevens tidigare erfarenheter, vardagsliv och
matematikundervisning, som kan vara viktig information infér kommande
numeracitetssamtal. D& kan kartlaggningen ske ur ett sociokulturellt perspektiv,

vilket dr avsikten med kartldggningen enligt Skolverket (jmf Skolverket 2016 b:4).

6.6. Forslag till fortsatt forskning

Foreliggande studie baseras pd intervjuer med kartliggare, observationer och
bildanalys. Intressant for framtida forskning vore att intervjua eleverna som deltar 1
kartlaggningarna och fa deras syn pd kartliggningsbilden, fragorna och samtalet
Detta hade varit ett virdefullt bidrag till forskning om kartlaggning av nyanlédnda
elever. | foreliggande studie uppges bedomning, arskursplacering och ifyllandet av
kartlaggningsprofilen som problematiska. Uppfoljande studier kring beddmningen
och kartlaggningsprofilen i numeracitet hade dirfor varit intressant att undersoka.
Av resultaten 1 studien framgér inte pa vilket sétt eller i vilken mén skolbakgrund
inverkar pa formagan att klara uppskattningsdvningarna 1
numeracitetskartliggningen, vilket hade kunnat undersokas genom studier av elevers
kartlaggningsprofiler. Detta hade varit intressant att undersoka i framtida forskning

om nyanlidnda och kartliggning i numeracitet.
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Bilagor
Bilaga 1

Information infor samtalstillfillet

Mitt namn 4r Magdalena Akesson och jag genomfor en studie infor en
magisteruppsats pad Goteborgs universitet. Amnet for studien &r
Kartldggning av nyanldnda elever i numeracitet (for elever dldre dn 9
ar).

Min fraga adr om jag kan f& besoka dig och lyssna péd dina erfarenheter
av kartliggningsmaterialet samt av kartldggning av nyanldnda elever 1
numeracitet >9 dr. Berdknad tid for samtalet dr ca 1 timme. Du viljer
sjalv vilka fragor du vill svara péd och kan vilja att avbryta samtalet vid
valfri tidpunkt. Samtalet bygger pé ett antal fasta frdgor, men beroende
pd vart samtalet for oss, kan dven andra foljdfragor komma upp.
Samtalet kommer att spelas in.

Allt material som framkommer under samtalet, kommer att forvaras och
bearbetas pd ett sdtt som garanterar anonymitet for de personer som
deltar. Inspelningen kommer att forvaras sa att den inte dr atkomliga for
utomstdende personer. Materialet kommer inte att kunna anvindas 1
andra studier.

Magdalena Akesson
mobil:
mejladress:

Namnunderskrift.

....................................................................................

Har valt att frivilligt delta 1 undersokningen.

Datum:
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Bilaga 2

Kartlaggning i numeracitet

Mitt namn 4r Magdalena Akesson och jag genomfor en studie infor en
magisteruppsats pad Goteborgs universitet. Amnet for studien &r
Kartldggning av nyanlinda elever i numeracitet.

Min fraga dr om jag kan fa sitta med under ett kartldggningstillfalle och
spela in samtalet. Du har ritt att nir som helst under samtalet avbryta
ditt deltagande 1 studien. Deltagare och skola/mottagningsenhet kommer
att vara anonyma i studien.

Allt material som framkommer under samtalet, kommer att forvaras och
bearbetas pd ett sdtt som garanterar anonymitet for de personer som
deltar. Inspelningen kommer att forvaras sa att den inte dr atkomliga for
utomstadende personer. Materialet kommer inte att kunna anvéndas i1
andra studier.

Magdalena Akesson
mobil:
mejladress:

Namnunderskrift.

.......................................................................................

Jag deltar 1 undersokningen

Datum:
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Bilaga 3

Kartlaggning i numeracitet

Mitt namn 4r Magdalena Akesson och jag genomfor en studie infor en
magisteruppsats pad Goteborgs universitet. Amnet for studien &r
Kartldggning av nyanlinda elever i numeracitet.

Min frdga dr om jag kan fa sitta med under ett kartlaggningstillfalle med
ert barn och spela in samtalet. Ditt barn har rétt att ndr som helst under
samtalet avbryta sitt deltagande 1 studien. Deltagare och
skola/mottagningsenhet kommer att vara anonyma 1 studien.

Allt material som framkommer under samtalet, kommer att forvaras och
bearbetas pd ett sdtt som garanterar anonymitet for de personer som
deltar. Inspelningen kommer att forvaras sa att den inte ar dtkomliga for
utomstadende personer. Materialet kommer inte att kunna anvéndas i1
andra studier.

Magdalena Akesson
mobil:
mejladress:

Namnunderskrift.

.......................................................................................

Jag tilldter att mitt barn deltar 1 undersokningen

Datum
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Bilaga 4

Samtal om kartliggning i Numeracitet for elever dldre dn 9 ér
1. Beritta om dig sjdlv och din bakgrund
(Mottagningsenhet/grundskola...)
2. Beritta om vad det &r for verksamhet du arbetar pa.
Hur manga nyanlénda elever finns hér? (organisation/skola/undervisningsgrupp)
Hur lénge vistas eleverna hir? (en viss tid eller dr 6vergangen individanpassad)
Vilka sprék ér de vanligaste modersmélen?
3. Beskriv dina arbetsuppgifter kring nyanlénda elever.
4. Beritta om dina erfarenheter fran kartlaggningssamtalen i numeracitet >9.

-Beskriv en bra upplevelse av ett kartliggningssamtal. (vad var de som gjorde att
detta blev bra)

-Beskriv en mindre bra upplevelse. (vad var de som gjorde att detta blev mindre bra)
5. Beritta om dina erfarenheter/uppfattningar om materialet i numeracitet.
(Styrkor, svagheter)

-Vi gér igenom materialet och pratar om det (bilden, frdgorna/instruktionerna,

konkret material)

-Fundera pd om det dr ndgon sérskild uppgift som de flesta elever klarar bra/ mindre

bra.
6. Beritta om dina erfarenheter/uppfattningar om kartlaggningsprofilen.

7. Samtal om observationen
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Bilaga 5

Observationsmall
Lérare: Elev: Alder:
Mottagningsenhet: Sprék: Datum:

Samtalsstart, struktur och bemétande
- anger mal och syfte med kartldggningen

-skapar en positiv atmosfér ( uppmuntrar, ’det finns inte ett rétt svar”, avdramatiserar)

-fragorna foljer ett logiskt flode

Liraren anpassar samtalet efter eleven: Eleven:
- frigar om eleven forstar vad bilden forestéller - stiller frigor

- visar svarighet med ndgon uppgift
- frdgar om elevens erfarenheter av cykel, viga, mita mm

- har latt for ndgon uppgift
-varierar fragorna for att passa elevens vardag,

-fragar om vanan vid olika typer av siffror

-stéller foljdfragor och andra fragor, scaffolding

Anteckningar

Konkret material:
... anvénder sorteringsmaterial med flera egenskaper,

... anvénder fler konkret material 4n angivet

... tar hjélp av klassrummet i samtalet

... medierande redskap

Sprakanvéndning:

Liraren Tolken Eleven

-anpassar spraket till eleven (begrepp, | -forhandlar med eleven -forstar det som ségs
vardagssprak)

-lagger till egna fragor -stdller fragor kring begrepp
-4r medveten om begreppsanviandning inom

vissa sprak ( ex sortering, andelar) -dr neutral (ansiktsuttryck)

-kan begreppen

Anteckningar
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Bilaga 6
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Bilaga 7

Kartiiggningsmaterial for nyantinda elever Numeracitet konkret material

Stenlaggningen ur ett annat perspektiv




Bilaga 8

Kartidggningsmaterial 1or nyanlanda elever i och i 9 &r och aldre

Samtals- och dokumentationsunderlag

Elev:

Datum: Ader:

Kartlaggningssprak:

Elevens starkaste sprak:

Larare:

Till dig som kartlaggare
Observera att fragestillningarna inte har ett riitt svar, utan man kan svara pi minga
olika sitt. Alla svar ir viktiga och elevens resonemang ger underlag for hur den
fortsatta undervisningen kan planeras. Varje elev ska limna kartliggningstillfillet
med en kiinsla av att hon eller han har fatt visa sitt kunnande och sina formagor.

Till materialet finns en bild som fungerar som inramning till samrtalet.
De frigestillningar som samtalet ska handla om kan kopplas tll bilden eller
anvindas fristiende. Bilden kan bidra till art konkretisera och kontextualisera
frigorna och ge dem i ett sammanhang. Utprévningar har visat att den ocksa kan
bidra till att avdramatisera kartliggningssituationen.

Bilden ir ert stéd och frigestillningarna handlar om wverkliga exempel.
T.ex. handlar frigan om husets héjd om ett hus i verkligheten.

Innan samtalet tar du fram det konkreta materialet till frigorna.

Sag till eleven

Vi kommer att samtala kring en bild och jag kommer att stilla frigor om den.
Det ir viktige att du tar dig tid att tinka efter och resonera kring fragorna. Syftet
med samtalet ir att du ska fi méjlighet att visa vad du kan for ate skolan ska
kunna ge dig ritt hjilp. Eleven kan svara pi manga olika sitt och alla svar och

resonemang ir viktiga. Jag kommer att anteckna under samtalet for att komma

ihag vad du siger.
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Kartldggningsmaterial for nyantinda elever samtals- och 9 &r och aldre
och
Fragor till eleven ‘och uppfdlji a Anteckningar
s.72 Ta fram bild pa stenlaggningen och byggbitar.
Bygg stenlaggningen.
2N
Beskriv hur stenlaggningen ser ut.
Vilka skillnader och likheter &r det mellan de olika formema?
g i i Finns det fler (geometriska) objekt/former pa bilden? Kan du beskriva dem?
Lagre niva Hogre niva
Visar svarighet med att bygga Bygger en sekvens av monstret. Bygger tva sekvenser av monstret.
ménstret.
Beskriver nagon egenskap hos en eller tva former. T likheter och ex. formernas likheter och skillnader t.ex.
vad géller sidor, hdm. vad géller area, vinklar.
Upptacker ytterligare geometriska objekt/former. | L a fler i j och L a béade tva- och
kan beskriva dessa. geometriska objekt/former och beskriver
skilinader och likheter mellan dessa.
Fragor till eleven och
i < Berétta hur du skulle géra om du ville veta hur langt det ar runt ett Kan du visa ungefar hur langt det ar?
cykelhjul. Hur langt tror du att det &r runt ett cykelhjul i verkligheten?
Kan det vara olika langd runt cykelhjul?
Gor du pa samma sétt om du vill veta hur
langt det &r runt blomkrukan eller runt
bordet?
Lagre niva Hogre niva
Klipper av dacket och mater sen. Méter med mattband. Namner att omkretsen kan berdknas med hjalp
av formeln 2r*n.
Mater med linjal. Markerar pa dacket, kor hjulet ett varv, mater
strackan.
Skolverket 2016 3(8)
Kar fér elever samtals- och 9 &r och aldre
Fragor till eleven ‘och uppfdlj Anteckningar
! Hur skulle du géra for att ta reda pa hur mycket en stol vager? Om eleven svarar "staller den pa en vag", stall
fragan:
> Finns det nagot problem med att stélla den
pa en vag?
Hur mycket tror du att en stol vager? Vet du nagot som vager ungeféar lika mycket
som en stol?
Lagre niva Hégre niva
Staller stolen pa en vag. Anger att vagen behdver vara stor. Staller sig sjalv pa vagen med stolen i famn.
Subtraherar det med sin egen vikt.
Lyfter upp stolen och uppskattar. Jamfor stolen med en annan referens.
Fragor till eleven ‘och uppfdlj a
Hur skulle du gora for att ta reda pa hur hdgt ett hus ar? Kan man ta reda pa hur hdgt ett hus &r?
Hur hogt skulle du uppskatta att ett hus ar i verkligheten?
... Hur hogt upp i tradet tror du att katten har klattrat? Hur tanker du da?
Lagre niva Hogre niva
Mater husets hojd och kattens klattringshdjd Anvander en referens, t.ex. en flaggstang eller Uppskattar héjden pa en vaning och raknar sa ut
med linjal. sin egen langd, och gor en rimlig uppskattning av | den totala hdjden pa huset.
huset hojd eller hur hogt katten klattrat.
Fragor till eleven ‘och uppfdlj a
Ta fram ett tomt mjdlkpaket och ett dricksglas.
Till hur manga glas racker ett paket mjélk? Varfér tror du det?
i Vilken av glasformerna tror du rymmer mest? Hur skulle du gora for att ta reda pa det/for
@ att veta exakt?
Lagre niva Hogre niva
Anger att den hoga formen eller den breda for- Anger att de rymmer lika mycket med godtagbar | Namner att volymen pa en cylinder kan berdknas
men rymmer mest. motivering. med hjalp av m*r2*h.
Skolverket 2016 4(8)
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Kartlaggningsmaterial fér nyanianda elever samtals- och 9 r och aldre
Fragor till eleven och uppfdlj A
'
v )
v v )
Plocka fram t& och bilden med ta o
Med hjalp av tandstickor kan man lagga femhorningar i rad.
Hur manga téndstickor behévs om man ska lagga en rad med 4 femhérningar? Hur kom du fram till ditt svar?
Hur méanga téndstickor behévs om man ska lagga en rad med 9 femhérningar? Hur tanker du da?
Lagre niva Hégre niva
Lagger en rad med fyra och/eller nio fem- Lagger en rad med fyra och/eller nio fem- Lagger en rad med fyra och/eller nio fem-
hérningar utan att kunna férklara hur monstret hérningar och kan beskriva hur ménstret hémingar och beskriver mdnstret generellt.
fortsatter fortsatter.
Ex:"Jag tar antalet femhdrningar ganger fyra
plus ett.”
"t=n*4+1; t=144n; t=5+4(n-1)*4"
Skolverket 2016 7(8)
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Taluppfattning och talfoljder

Numeracitet samtals- och dokumentationsundertag 9 &r och dldre

Fragor till eleven

agor och uppfol) a

Hur manga tal finns det mellan 3 och 5?

For att underlatta for eleven kan du skriva talen 3 och 5 pa ett papper eller be eleven gora det:

Vilka/vilket da?
Finns det fler tal?
Kan du skriva det?
Vad kallas de talen?

Eventuellt kan fragan "Hur manga tal finns

mellan 0 och 1?" ge ytterligare information.

Lagre niva

Hbgre niva

Anger att talet 4 finns mellan tre och fem.

Anger att det finns fler tal an talet 4 mellan tre
och fem.

Namner nagra t.ex.

"tre komma fem", "fyra komma fem"

Namnger talen 3, 4, 5 som heltal.

Anvénder begreppen decimaltal, tiondelar,
hundradelar tusendelar, 0.s.v.

Beskriver antalet tal mellan tre och fem som
"oandligt".

agor och uppfélj a

Tank dig att raden med hus fortsatter till vanster i bilden.
Vilka nummer kan det sta pa de dérrarna?

Om det stod tva pa den forsta dérren, vad
kan det sta pa de andra dérrarna?

Vad skulle det kunna sta pa dérrarna
mittemot?

e ———

Vad skulle nasta tal i talféljden vara?

For att underlatta for eleven kan du skriva talen i talfoljden pa ett papper eller be eleven gora det:

Hur ténker du da?

Pa det satt som jag ténker kan nasta tal
vara 21. Hur tror du att jag har tankt da?

Vilket tal skulle komma efter 21?

Lagre niva

Hbgre niva

Fortsatter antingen den udda eller den jamna
talféljden pa& dorrama.

Fortsatter udda talfoljden pa dorrarna. Fortsatter
Jjamna talfdljden pa dorrarna.

Beskriver vad som hander i talfoljden pa
husvaggen fram till talet 13.

Forklarar och motiverar hur talet 21 kommer som
nasta tal i talfoljden pa husvaggen.

Skolverket 2016
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Numeracitet samtals- och dokumentationsunderiag 9 & och Mdre

Sortering och proportionalitet
Frigor tl eleven ‘Stodirigor och upploljningsfrigor
T 7 B Tafram burk med knappac. Om eleven &r osiker, sig till eleven:

lsamd, Kan du sortera knappama pa nigot satt? Sortera knappama efter firg.
& eller

Beslriv din sortering. Sortera knappama och sig till eleven:
Kan du sortera pd ndgot annat s8tt? Kan du beskriva min sortering?
Beskriv din sortering.
Lagre nivd Hogre nivd
Sorterar knappama efter farg, Géren g och den godtagh: Gér flera sorteringar och beskriver dem godtag.
eller bart.
B Irarens g
il eleven och

Har ar fem knappar. Plocka fram dubbelt s& manga. Fortsatt med fler antal knappar om eleven
Har ar tolv knappar. Plocka fram halften s manga. Ar osaker pa dubbelt/haiften.
Hur stor andel av /hur stor del av /hur manga av det totala antalet | Kan du skriva det?
knappar p bordet ar gula? Kan du skriva det pd nagot annat satt?
Roda? Grona?
Ta fram en vit, tva bla, tre roda, fyra grona knappar.
Hur manga procent ar vita? BIa? Roda?
Lagre nivd Hogre nive

Plockar fram halfien s& ménga knappar. Anger antalet gula, roca eller grona knappar av
totalen.

Skriver uttrycken som visar andelen gula, roda
eller grona knappar.

Plockar fram dubbelt s8 minga knappar.

Visar sambanden mellan tal skrivna | procent-,
brék- och decmaltorm.

Avslutning:
Nu har jag Inga fler fragor.
Har du nagra fragor?
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