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Ofta upplever elever i grundskolan att textuppgifter i matematikldromedel dr for abstrakta. Ge-
nom att konkretisera dessa uppgifter genom laborativt material kan eleverna utveckla sin for-
staelse att se sambandet mellan konkret och abstrakt innehdll. Syftet med denna kvalitativa
studie var att undersdka om larare anvidnder laborativt material nir de konkretiserar textuppgif-
terna, och hur det sker i praktiken, genom att intervjua och observera en arskurs 1 lérare i
grundskolan. Observationen anvindes som en forlingning av intervjun, detta for att antingen
kunna bekrifta eller motbevisa det som ldraren beréttat. Denna studies fragestéllningar berdrde
hur ldrare motiverar anvéindningen av laborativt material samt hur materialen representeras i
praktiken.

Vidare visar tidigare forskning pé att genom rorelse, eller att "zappa", mellan olika former av
representationer och uttryck blir kopplingen mellan konkret och abstrakt tydligare for eleverna.
Valet bakom det laborativt material dr ddremot inte alltid sa uppenbart. Valen kan komma att
vara avgorande for om elevernas uppmarksamhet riktas mot materialet och dess egenskaper,
istdllet for vad det skall representera sett till det matematiska innehallet som skall beréras vid
aktiviteten. Resultatet av denna studie visar att laborativt material har en viktig roll for att ut-
veckla elevernas sétt att upptdcka sambandet mellan konkret och abstrakt innehéll, samtidigt
som det bor ses som ett verktyg for stottning, for att inte overta ldrandet. Genom de dragna
parallellerna frén resultatet, till den tidigare forskning, blev det uppenbart att olika faktorer,
som semiotiska resurser, laborativt material och lararens tydlighet och med stottning ér av stor
betydelse for att eleverna skall kunna forstd textuppgifterna, som kan upplevas svara att l4sa.
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1. Inledning

Matematik &r ett av de dmnen som elever moter redan i forskoleklassen och som kommer att
folja dem genom hela deras utbildning. Det dr ocksé det &mne som utgdr en grundldggande del
for vidare bildning och anses dirmed som ett mycket viktigt skoldmne (Ertekin, Biilent & Er-
sen, 2009). En betydande faktor for eleverna blir da l4rarens undervisning och pa vilka sitt den
bedrivs for att frimja deras kunskapsutveckling i matematikimnet. Matematikens undervis-
ningstradition har sedan ldnge tenderat att se likadan ut, dér undervisningen till stor del grundas
1 att vara laromedelsstyrd. Emellertid sker det en stindig utveckling i samhaillet och framvéxten
av nya formagor likasd. Vidare behover invdnarna utveckla och anamma dessa nya féormagor
for att forbli verksamma och kunniga (Furinghetti och Menghini, 2014). Piaget talade om assi-
milation och ackommodation, dir den forstndmnda syftar till att man tar in ny information for
att bygga pé och utveckla den redan existerande kunskapen eller formagan. Med ackommodat-
ion menade Piaget emellertid att man, for att gora plats for den nya kunskapen behover gora sig
av med det som anses vara orelevant, da det uppstar en kognitiv konflikt mellan det nya och
gamla (Sdljo, 2014). Vidare behover eleverna ges mojlighet att prova och utveckla sina for-
mdgor sé att de sa smaningom kan hantera olika vardagliga situationer inom och utanfor skolans
verksamhet som samhillet for med sig (Skolverket, 2019).

Hur kan man som ldrare vdcka elevernas matematiska nyfikenhet, d& amnet ofta &r forknippat
med svarigheter, eller till och med &ngest? Medan vissa upplever d&mnet som sadant och mest
troligt fasar for denna stund, tycker andra att den &r den roligaste och mest givande de gor pa
hela skoldagen. Vid sin forskningsdversikt av fenomenet matematikéngest kunde Sundkvist
och Johansson (2018) redogodra nagra viktiga aspekter som de valde att fokusera pa. Dessa var
hemmets-, kdnens- och undervisningens betydelse for fenomenet. Utifrdn denna forskningso-
versikt vixte emellertid en rad funderingar fram, déribland, vad ir det egentligen som paverkar
dessa skillnader i kénslor och upplevelser av &mnet? Ett antagande i denna studie &r att de ne-
gativa kénslor som &r kopplade till &mnet kan undvikas genom en god och varierad undervis-
ning som &r anpassad efter att nd ut till den enskilda eleven och dennes forutsittningar och
behov, ddribland konkretisering genom laborativt material. Ser man till hur styrdokumenten ar
utformade idag, skriver d&ven Skolverket (2019) att lararna skall strdva mot en likvérdig utbild-
ning, som skall anpassas efter varje elevs individuella behov och forutséttningar, likvdl som
samtliga elever skall ges mojlighet att nd malen, ddrmed dr det omojligt att undervisningen skall
utformas lika for alla.

Varen 2019 nérvarade jag i det pagaende projektet Matematiklyftet som involverar landets 1a-
rare och som har i syfte att stirka kvaliteten 1 undervisningen och forbéttra elevers resultat i
matematik (Skolverket, 2011). Modulen, i Skolverkets larportal, ”Sprék i matematik™ (2016)
diskuterades med fokus pa ldromedlens textuppgifter. Det blev snabbt tydligt att ldrarna ansag
att textuppgifterna ofta behdver ndgon form av konkretisering, eller till och med behdver om-
arbetas, for att bli elevnira och begripliga for eleverna. Ofta handlar det inte om att eleverna
inte forstar hur de skall 16sa textuppgiften i ldromedlet, utan att det snarare ror sig om att de
faktiskt inte forstdr vad det dr som star. Fragans matematiska sprak kan ofta upplevas fraim-
mande for eleverna och de kan dirmed inte koppla innehéllet till sina erfarenheter (Dyrvold,
2016a). Lararna ansag att det ofta kan behdvas signalord, stodstruktur, omformulering av texten
eller begreppskartor, alternativt en kommunikativt inriktad undervisning. Deltagandet bidrog
emellertid till hur jag valde att etablera undersdkningen inom denna studie.



2. Syfte

Vikten av ett tydligt syfte med det laborativa materialet dr av stor betydelse, skriver Engvall
(2013) 1 sin doktorsavhandling, emellertid menar man i Skolverkets (2011) utvidrdering att
kopplingen till matematiken ofta saknas i ldrares arbete med dessa material, vilket ses som
problematiskt.

Utifran tidigare erfarenheter av skolverksamheten véxte en uppfattning om att uppgifterna i
dagens laromedel ofta kan upplevas for svért formulerade for vissa elever, speciellt i de yngre
aldrarna da de mest troligt saknar erfarenhet och kunskap inom &mnet. Detta kan i sin tur bidra
till att ldraren snarare tror att eleverna inte vet hur de skall 16sa uppgiften, niar det emellertid
kan handla om att eleverna helt enkelt inte forstar vad det dr de skall gora. Syfte med denna
uppsatsen blev darfor att undersoka om lirare arbetar med att konkretisera textuppgifterna i
matematikdimnet genom laborativt material, och hur det sker i praktiken. Utifran detta syftar
saledes studien till att bidra till det redan breda forskningsomradet av laborativt material. Dér-
emot har inte lika mycket forskning gjort med kombinationen av intervju och observation, dar-
med syftar studien till att bidra inom denna underkategori av laborativt material.

2.1 Fragestallningar

Ytterligare en central faktor i studien &r dess fragestéllningar. Utifran studiens syfte védxte emel-
lertid foljande fragestdllningar fram.

- Hur motiveras anvéndandet av laborativt material i matematikundervisningen?
- Hur anvénder ldraren det laborativa materialet i praktiken?



3. Tidigare forskning och centrala begrepp

Nedan kommer tidigare forskning som anses vara visentliga i relation till denna studie att pre-
senteras. Inom detta forskningsfilt forekommer olika teoretiska perspektiv och begrepp som
behandlar relationerna mellan laborativt material och dess paverkan pa elevers ldrande, foljt av
lararens val av materialens sort och anvindningssyfte. Har forskningen da kommit fram till
samma slutsatser, eller finns det nadgra motséttningar dem emellan?

3.1 Svart att lasa eller att forsta uppgiften?

Konceptet kring representationer dr ett vanligt fenomen inom forskningsfiltet matematikutbild-
ning, och anvinds ofta for bade inre och yttre representationer. I Dyrvolds (2016b) studie redo-
gors de yttre representationerna, men behandlas utifrdn begreppet semiotiska resurser. Detta
for att betona att hon anser att det finns fyra stycken alternativa resurser som kan forekomma i
samma representation. Dessa semiotiska resurserna bestar av naturligt sprak (ord och boksti-
ver), matematiska symboler och tvé olika bilder, ddribland schematiska bilder (exempelvis ta-
beller) samt grafer, natur och detaljerade bilder. Dyrvold (2016b) har genom statistiska metoder
undersokt den eventuella betydelsen som nirvaro och samverkan av semiotiska resurser har for
hur svar en matematikuppgift dr att l4sa alternativt 16sa. Dessa resurser forekommer ofta 1 1dro-
medlens matematiktexter och dessa kombinationer utgdr texter som &r multisemiotiska, fortsit-
ter Dyrvold (2016a). Utover dessa resurser riknas &ven musik och gester som semiotiska resur-
ser (Lyngfelt, Sofkova-Hashemi & Andersson, 2017), men forekommer inte lika ofta inom ma-
tematikdmnet.

Genom att vara matematiskt engagerad och kunnig kan man hantera olika semiotiska resurser,
denna anvéndning &r séledes en fraktion av hur vi kommunicerar i matematikdmnet, menar
Dyrvold (2016b). Att ldsa och anvidnda de olika semiotiska resurserna ses fortséittningsvis ocksa
som en del av olika matematiska kompetenser. Vidare belyser Dyrvold (2016b) dven det mul-
tisemiotiska sprikets centrala roll inom dmnet och forklarar att det &r genom interaktionen mel-
lan flera resurser som matematiken skapas. Till f61jd av att arbeta med de semiotiska resurserna
kan det frimja eleverna till att utveckla en medvetenhet om det egna ldrandet som bidrar till
meningsskapande. Detta bidrar i sin tur positivt till elevernas sprékutvecklande, inte minst for
flersprékiga elever, menar Lyngfelt, et. al. (2017). Fortsdttningsvis beskriver de att elever som
har en tyst (implicit) kunskap ofta kan ge uttryck fér denna genom en kombination av olika
semiotiska kunskaper.

I sin doktorsavhandling har Dyrvold (2016a), genom textanalyser och en litteraturstudie, 1 kun-
skapsutvecklandesyfte undersokt vilka faktorer i matematiktexter som har betydelse for elever
som upplever svérigheter vid ldsning av uppgifter, samt hur eleverna skall 16sa dem. Hon menar
att texten i matematikuppgifter ofta kan upplevas svérlosta, men spekulerar i om det snarare
kan handla om att de ar svarlésta. Dyrvold (2016a) forklarar att uppgifter med vissa kombinat-
ioner av semiotiska resurser kan upplevas svérare én andra, de med avbildningar i texten. Uti-
frén PISA, menar hon att uppgifter med kombinationerna naturligt sprdk, matematisk notation
och avbildningar exempelvis dr svarare att 16sa 4n de utan denna kombinationen. Resultatet
visar pa att uppgifter med flera ovanliga ord kan komma att gynna elever med en god 14sfor-
médga snarare dn de eleverna med en god matematikformaga, oavsett om det dr i en matematisk
eller vardaglig kontext (Dyrvold, 2016a).

3.2 Laborativt material och dess syfte
Begreppet laborativt material, eller manipulative materials pa engelska, beskrivs pa olika sétt
i tidigare forskning. En dterkommande definition &r att detta material representerar matematiska



begrepp pé ett konkret sitt. Moyer (2001) som ofta citeras i liknande forskning, beskriver labo-
rativt material enligt foljande:

“Manipulative materials are objects designed to represent explicitly and concretely mathematical ideas that are
abstract. They have both visual and tactile appeal and can be manipulated by learners through hands-on experi-
ences [...]” (Moyer, 2001, s.176).

Utifran Moyers (2001) studie, ddr hon genom intervjuer och observationer undersokt hur och
varfor laborativt material anvénds av 10 mellanstadieldrare. I studien pavisar Moyer (2001) att
grundtanken med laborativt material ar att locka eleverna bade visuellt och taktilt da de tillater
eleverna att laborera och ldra genom praktiska och konkreta upplevelser. Laborativt material ar
dels konstruerade for att gora matematiken rolig och skall dven hjdlpa att engagera eleverna i
undervisningen och det egna ldrandet. Genom ett aktivt laborerande kan materialen utveckla en
repertoar av mentala bilder hos eleverna som kan anvéndas vid mental laboration av abstrakta
begrepp, fortsdtter Moyer (2001). Samtidigt menar Rydstedt och Trygg (2010) att det da ar
viktigt att eleverna &r aktiva och agerar vid laborationerna, samtidigt som materialen &r fysiska
och konkreta, vilket innebér att de digitalt laborativa materialen kan uteslutas i matematikun-
dervisningen.

Malet med de laborativa materialen &r att hjélpa eleverna bilda en forstaelse for de abstrakta
begreppen och de skrivna symbolerna som anvinds for att representera dem. Ytterligare
aspekter av laborativa material, som Moyer (2001) inte ndmner &r material i form av exempelvis
olika typer av pennor, knappar, polletter eller foremél som idag finns tillgdngliga i majoriteten
av klassrummen. Rydstedt och Trygg (2010) definierar dessa som vardagliga foremal, vilket ar
verktyg eller foremal man finner i vardagen, arbetslivet och naturen. Eleverna behdver ddremot
ges mojlighet att uppfatta det laborativa materialet och koppla det till den representerade sym-
bolen, det kan dirigenom vara en nackdel att anvinda sig av ting som ér allt for elevnéra da det
kan skingra elevernas fokus och engagemang till uppgiften. Emellertid kan det vara mest gynn-
samt att utnyttja materialen som &r tillignade att anvidndas i matematikundervisningen, for att
fokuset pa larandet skall kvarstd (Rydstedt & Trygg, 2010).

3.3 Valet av laborativt material ar inte alltid sjalvklart

Genom att vilja exempelvis en pizza eller ett dpple menar manga att man som ldrare fangar
elevernas uppmirksamhet och undervisningen blir elevnira, dé dessa representerar niagot real-
istiskt och nagot som eleverna kidnner igen (Brown, McNeil & Glenberg, 2009). I litteraturstu-
dien lyfter forfattarna déremot fram den komplexitet som kan finnas i anvéindningen av dessa
typer av laborativt material. Utifrdn de granskade artiklarna pavisar de att laborativt material
sjdlvklart kan hjdlpa, men dven i stor utstrickning hindra elevernas inlérning beroende pa olika
faktorer 1 form av valet av det laborativa materialet, att strukturera miljon pa ett sétt som stodjer
inldrningen samt att man som lérare inte missar att koppla det konkreta till det abstrakta i under-
visningen. Brown et. al. (2009) ger emellertid forslag pé 16sningar, som istéllet kan gynna ele-
vernas matematikinldrning vid den konkretiserade undervisningen.

Vidare forklarar Brown et. al. (2009) att laborativt material inte kan garantera en lyckad under-
visning, sett till att eleverna léra sig det ldraren har i1 atanke, om det sker pd egen hand. Ett
realistiskt laborativt material, i form av exempelvis dpplet, blir i denna kontext en dubbel re-
presentation da det ses som bade ett objekt och en representation av ett abstrakt antal. Det dr
dven ldtta att eleverna blir distraherade av dess farg och form och fokuset hamnar dédrmed pé
fel saker. Detta kan i sin tur snarare forvirra én hjilpa eleverna, da deras uppmérksamhet fasts
vid foremalet och dess egenskaper, istdllet for de abstrakta begrepp som dpplet i detta fallet
representerar. Forfattarna menar fortsittningsvis att det laborativa materialet kan goéra for



mycket at eleverna, det vill siga att materialet inte utmanar eleverna tillrackligt. Darigenom lar
sig inte eleverna genom att prova sig fram och hitta pd egna l6sningar. Emellertid foresléar
Brown et. al (2009) att man som larare ersitter de allt for realistiska materialen med mer intets-
dgande material, sdsom decimal-, brék- och procentplattor och/eller -cirklar, f6ljt av knappar
och polletter, vid konkretiseringen. McNiel och Jarvin (2007) problematiserar i sin studie att
larare ofta stdvar mot att anvdnda materialen for att skapa en rolig undervisning. Darigenom
riskerar ldrarna att gd miste om matematikinnehallet och forstaelsen for matematiska begrepp
som aktiviteten syftar till. Utifrdn deras resultat betonar forfattarna dven det faktum att lérare
ofta viljer att utvirdera materialet utifrdn hur rolig aktiviteten upplevdes enligt eleverna, vilket
leder till att matematikinnehéllet gloms bort samtidigt som mojligheterna till 1drandet inte be-
doms.

Aven om valet av det laborativa materialet visar sig fungera for eleverna méaste liraren dven
skapa en strukturerad inldrningsmiljé som gynnar elevernas ldrande. Brown et. al. (2009) fort-
sdtter betona vikten av att hitta en balans mellan struktur och spontanitet. Genom att grunda
abstrakta symboler, sdsom ord och siffror, i en strukturerad och meningsskapande miljo kan
eleverna utnyttja den for att styra sitt tinkande och skapa fysiska representationer med hjilp av
laborativt material, som stimmer 6verens med deras mentala bilder da de ldser uppgiften. Detta
visar pa fordelarna med att arbeta enligt foljande i den balanserade och strukturerade klassrums-
miljon. Dock skapar eleverna inte alltid dessa analoga situationer, menar Brown et. al. (2009)
och dirmed behdver eleverna tydliga introduktioner och instruktioner av det laborativa materi-
alet, innan de borjar arbeta med det. Detta bor ske antingen genom modellering eller en muntlig-
/skriftlig genomgéng, dirigenom forstar eleverna hur de skall anvinda materialen for att skapa
de fysiska och mentala representationerna pé egen hand.

Avslutningsvis forklarar Brown et. al (2009) att laborativt material tillsammans med en struk-
turerad miljo dven behdver kopplas till det abstrakta for att framja ldrandet helt och héllet. Detta
kan ske genom att stdndigt dra paralleller fran det konkreta till det abstrakta, si att eleverna far
syn pé kopplingen och sambanden dem emellan. En av de kanske viktigaste utmaningar som
larare stdr infOr ar just att kunna koppla den konkreta forstaelsen utan symboler, till den mer
abstrakta och symboliska representationen, fortsétter forfattarna. Emellertid kan anvindningen
av gester hos ldraren styra elevernas uppmérksamhet sa att de far syn pa sambandet mellan det
laborativa materialet och representationerna av de abstrakta symbolerna och operationerna, me-
nar Brown et. al (2009). Gesterna hévdar forfattarna kan vara speciellt anvandbart for elever i
de yngre aldrarna, samt for de som har svarigheter med spriket. Gesterna bidrar emellertid till
att eleverna fér chans att uppleva matematikinnehéllet i olika kontexter, for att darefter koppla
det tills sina egna erfarenheter. Detta bidrar till en elevndra och mer begriplig forstaelse hos
eleverna, vilket framjar lusten att ldra och kopplingen mellan det konkreta och abstrakta
(Brown, 2009; Lyngfelt, et. al., 2017; Skolverket, 2019).

3.4 Lararens ansvar och val

Léraren anges samstammigt av eleverna som den absolut viktigaste faktorn for lusten att léra. /.../
Lararens engagemang och forméga att motivera, inspirera och kunna férmedla att kunskap ar en
glddje i sig ar central. Eleverna onskar ldrare som har tilltro till elevernas forméga att léra t.ex.
matematik, har kunskaper i &mnet, som ar lyhorda for vad eleverna har svart att forstd och som
kan forklara bra. Larare som formedlar lust att 14ra formar anknyta till verkligheten, engagerar
elever i utmanande samtal och visar hur kunskapen anvinds. (Skolverket, 2003, s. 25)

Lérarens roll och didaktiska val dr dirmed mycket avgorande dd det kommer till om eleverna
blir inspirerade och vill ldra sig. Léraren blir elevernas forebild och ju storre engagemang och



fortroende liraren visar, desto storre dr chansen att dven eleverna tar vid ldrarens egenskaper.
Emellertid anvinds laborativt material frekvent av ldrare i praktiken, ddremot saknar de ofta en
empirisk végledning om hur detta skall anvindas pa effektivt sitt, som gynnar eleverna vid
dessa tillfdllen (Brown, et. al., 2009). Trots att avsikten &r god, kan det alltsa stjdlpa mer dn
hjélpa. Samtidigt som eleverna maste fa utrymme for att kunna skapa och forfina sina kunskaper
genom experiment och anpassningar, far inte det laborativa materialet distrahera elevernas upp-
mérksamhet frdn den matematiska strukturen. Det laborativa materialet skall finnas till som ett
stod for att hjélpa eleverna utveckla ny kunskap och forstaelse for symbolsystemet, dir de nor-
malt arbetar, och far dirfor inte ses som ett nytt system. Lararen bor darfor i detta skede, pé ett
tydligt och konsekvent sitt, ldnka det laborativa materialet med det motsvarande symbolerna.
Det vill séga, koppla konkret till abstrakt s att eleverna ser sambanden dem emellan (Brown,
et. al., 2009).

Samtidigt som ldrarens formaga att stotta eleverna i deras forstaelse, for att dra kopplingen
mellan det laborativa materialet och matematikinnehallet, maste dven syftet med anvindningen
av materialet vara tydligt i aktiviteten, menar McDonough (2016). Vidare blir lirarens stottning
till eleverna en betydande faktor d& det kommer till att for det laborativa materialet skall bidra
till kunskap och ldrande i undervisningen. Dock kan det vara avgérande, beroende pa vilket typ
av elevgrupp ldraren har, sett till elevernas olika behov och forutséttningar, huruvida eleverna
paverkas av hur lararen viljer att anvinda materialen (McDonough, 2016). Carbonneau, Mar-
ley, och Selig (2013) menar emellertid att ldrarledd stottning &r avgorande for att eleverna sd
smaningom skall kunna anvénda det laborativa materialet sjalvstindigt.

Trots att det sociokulturella perspektivet inte har en speciellt stor del inom forskningsfaltet for
laborativt material, &r deras teorier &ndé betydelsefulla for larares praktiska arbete. Sélj6 (2015)
menar att inom detta perspektivet anses ldrandet vara kopplat till individen och gruppen, samt
hur de tar till sig fysiska och kognitiva resurser. Fortsdttningsvis menar forfattaren att ménni-
skan dr beroende av samspelet mellan det gemensamma och individuella, d& vi férvéntas kunna
lara oss nya saker genom stottning. Detta kallas vidare for den proximala utvecklingszonen,
som inom denna teoretiska tradition grundar i Vygoskijs teorier. Vidare belyser Séljo (2015)
att kopplingen mellan konkret och abstrakt dr viktigt, &ven inom denna tradition. Genom att
laborera med fysiska problem frdmjas utvecklingen av elevernas begreppsforstaelse.

Ytterligare ett perspektiv som déremot visat sig ha stor betydelse inom forskningsfaltet &r den
kognitiva traditionen, som grundas i Piagets teorier for hur man ser péd larandet och eleven.
McNeil och Jarvin (2007) hdvdar att ménniskan fods utan den abstrakta formagan att ténka,
dédrigenom behover den utvecklas. Detta menar de emellertid sker genom det fysiska arbetet
med laborativt material. Vidare forklarar Carbonneau et al. (2013) att det i synnerhet &r elever
1 1dgstadiedldern som gynnas av arbetet med laborativt material, medan de samtidigt belyser att
anviandandet ddremot kan missgynna de dldre eleverna, da de redan anses ha den abstrakta for-
staelse (Carbonneau et al., 2013).

3.5 Konkretisering

Att kunna se kopplingen mellan konkret och abstrakt dr som tidigare ndmnt av stor vikt vid
laborativ matematikundervisning, och genom véra fem sinnen kan vi uppfatta konkreta ting,
menar Rydstedt och Trygg (2010). Fortséttningsvis menar de att minniskans konkreta forsté-
else dr det forsta steget mot en generell forstdelse av det abstrakta. Skolverket (2011) menar
snarare snarare pa att kopplingen mellan det konkreta och abstrakta dr nadgot som ldraren méste
skapa for eleverna i sin utvirderingsrapport. Vidare forklarar Skolverket (2011) att konkretise-
ring 1 sig inte dr direkt kopplat till laborativt material. Konkretisering handlar ndmligen inte om



anviandandet av flera sinnen for att abstraktionen skall ske, utan att det kan racka att eleverna
uppfattar den centrala idén med enbart ett sinne. De pastér fortsédttningsvis att begrepp, metoder
och matematiska modeller, som ofta &r svéra for eleverna att begripa abstrakt, snarare bor kny-
tas an till elevndra, bekanta eller uppfattbara ting. P4 s sétt kan viss matematik goras mer be-
kant eller tillgdnglig for eleverna. En metafor, eller upplevd hindelse, kan ddrigenom vara be-
tydligt mer bekant och konkretiserande for eleven &n ett material da eleverna fir koppla inne-
héllet till sina tidigare erfarenheter och forkunskaper samtidigt som de upplever matematikin-
nehallet (Skolverket, 2011).

3.6 Representationer

Ett aterkommande begrepp inom forskningsfiltet av laborativt material ar representations-for-
mer. Laski, Jor’dan, Daoust och Murray (2015) beskriver representationerna som nagot fysiskt
och konkret vilket eleverna kan vidrdra i sin studie. Samtidigt behdver de stottning inom detta
for att klara av att gora kopplingar mellan det konkreta och abstrakta vid en matematisk repre-
sentation. Rydstedt och Trygg (2010) menar vidare att representationer ersétter nagot och varje
enskild form av representationerna dr mer eller mindre en abstraktion av den verkliga vérlden.
Moyer (2001) beskriver emellertid att representationen berdr de matematiska begrepp som finns
i olika fysiska material, dessa kan vidare forstds genom att inse kopplingen mellan fysisk- och
matematisk representation.

Om vardagsspraket och matematiken varsamt fors in 1 undervisningen, genom att uttrycka ma-
tematiska formler i ord och bild, kan detta frdmja elevernas ldrande, forklarar Rydstedt och
Trygg (2010). Vidare kan ldrandet dven gynnas genom att matematiska symboler uttrycks ge-
nom handlingar, bilder och sprak. Dock behover eleverna inse virdet av att kunna dversitta
inom och mellan de olika representationerna. Déribland finns konkreta modeller, vardagssprak,
schematiska bilder, diagram, skriftsprak, matematiska termer och symboler (Rydstedt & Trygg,
2010).

3.7 Uttrycksformer och att “zappa”

Inom matematikundervisning ar begreppet uttrycksformer och representationsformer néra
koppla till varandra. Till skillnad frédn representationsformer, som anses vara nagot fysiskt
(Laski, et. al., 2015), beskrivs uttrycksformer vara associerade till sprak och inom matematiken
kan dédrigenom @mnet uttryckas pa flera olika sitt, sésom genom bild, text, tabeller och labora-
tiva material (Rydstedt & Trygg, 2010; Heiberg-Solem, Alseth & Nordberg (2015). Rydstedt
och Trygg (2010) uppméarksammar dven vikten av att rora sig, eller zappa (Nyman, Safstrom
och Taflin, 2018), mellan dem. Genom att g& fran en uttrycksform till en annan ges eleverna
mdjlighet att skapa forstielse for de olika formerna och att de har samma vérde. Uttrycksformer
kan emellertid ses som en representationsform, déir de agerar verktyg vid uttryck av forstaelse
(Rydstedt & Trygg, 2010).

Valet bakom uttrycksformerna praglar hur eleverna hanterar talen och dérigenom éven mojlig-
heten att utfora berdkningar. Manga uppgifter i laromedlen {or de lidgre éldrarna efterfragar att
eleverna skall teckna, Heiberg-Solem, et. al (2015) menar emellertid att det &r antalen som
eleverna tecknat som spelar roll, och inte 4ur de har valt att teckna foremalen. Genom dessa
“forenklade” teckningar kan eleverna s smaningom o6verga till allt mer abstrakta ikoniska ut-
tryck (Heiberg-Solem, et. al., 2015)

Genom att zappa mellan olika uttrycksformer blir elevernas losningar emellertid dverskadliga.
Med hjélp av modellen som redogdr det konkreta, logiska/sprékliga, algebraiska och grafiska i



en problemldsning, eller KLAG-modellen (figur 2), blir kopplingarna mellan det konkreta och
abstrakta i uppgiften tydligt for eleverna, menar Nyman, et. at. (2018):
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(Figur 2: Nyman, et. al., s. 53, 2018)

Med denna modell kan eleverna konkret (K) prova sig fram med konkret material; logisk/sprdk-
lig (L) resonera sig fram till svaret, muntligt och/eller skriftligt; algebraiskt (4) representera
och generalisera uppgiften med bland annat matematiska symboler eller bokstiver; samt gra-
fiskt (G) rita det som representeras i uppgiften, menar Nyman, et. al., (2018). I sin artikel har
forfattarna samlat in l6sningar och synliggjort lagstadieelevers olika uttrycksformer, i en upp-
gift baserat pd en enkel variant av ett klassiskt kombinatorikproblem i en elevnira kontext, som
handlar om glasskulor. Uttrycksformer ér dven aterkommande i kursplanens syfte for matema-
tik och aterfinns dven som ett kunskapskrav for arskurs 3 i Lgr11:

“Eleven kan beskriva och samtala om tillvigagéngssitt pa ett i huvudsak fungerande sitt och anvénder da konkret

material, bilder, symboler och andra matematiska uttrycksformer med viss anpassning till sammanhanget” (Skol-
verket, 2019, s. 60).

Dirigenom bor ldrare strdva mot att ge eleverna mojlighet att uppleva olika uttryck for kunskap,
déarigenom skall de fa prova och utveckla olika uttrycksformer (Skolverket, 2019). Vidare ar
det dven ldrarens ansvar att frimja elevernas formagor att, bade enskilt och tillsammans med
andra, ldra, utforska och arbeta for att utveckla kénslan av tillit till den egna féormagan (Skol-
verket, 2019). Genom att arbeta utifrdn och anvinda figur 1 och 2 i sin undervisning kan ldraren
i sin tur frdmja elevernas ldrande i matematik da kunskapen blir mer synlig och tydlig att forsta.



4. Metod och genomforande

I denna del kommer valet av unders6kningens insamlingsverktyg att redogdras samt motiveras
for studiens reliabilitet. Till f6ljd av detta presenteras dérefter hur studien genomforts samt hur
de forskningsetiska principerna togs hansyn till.

4.1 Val av metod

Med syfte att undersdka om och hur ldrare konkretiserar matematikundervisningen med labo-
rativt material var grundtanken att utféra en kvantitativ undersékning och samla in datan genom
en enkétstudie. Det mynnade slutligen ut i en kvalitativ undersdkning, i form av en intervju och
observation av en ldrare, eftersom det tidsméssigt och praktiskt kan vara svart att genomfora en
enkitstudie. Merriam (1994) menar dven pa att dessa verktyg gynnar denna typ av studie mer,
dé informationen formedlas genom ord och kommer ddrmed néra det som skall studeras. Verk-
tygen skulle sdledes kunna bidra till en verkligare och tydligare bild av hur undervisningen kan
se ut i praktiken, d& det kommer till att anvinda laborativt material i en konkretiserad matema-
tikundervisning och hur det paverkar eleverna.

Genom att anvinda tvd metoder kan svaren sokas ur ett bredare perspektiv, menar Stukat
(2005). De bada metoderna kompletterar dirmed varandras styrkor och svagheter, dé det &r 14tt
att pasta sig undervisa pd ett speciellt sitt, trots att detta kanske inte sker i praktiken. Observat-
ionens syfte blev dirmed att dels bekrifta, alternativt motbevisa, det ldraren menar pa att hon
gor, likvdl som att ge mig en bild av vad hon menat med sina svar fran den genomforda inter-
vjun. En nackdel med denna undersdkning kan ddremot vara att endast en ldrare intervjuats och
observerats. Fler undersokningar hade behdvts goras for att resultatet och verktygen skulle vara
annu mer tillforlitliga (reliabla) och giltiga (valida) (Merriam, 1994).

4.2 Intervju och observation

Da det dr omojligt att observera kanslor, tankar, avsikter eller tidigare handlingar méste man
fraga, forklarar Merriam (1994). Jag valde att anvinda mig utav en strukturerad intervju, dir
frdgorna var ndgot Oppnare men fortfarande till stor del forbestdimda, i en intervjuguide (se
Bilaga 8.2). Dessa fragor skulle bli besvarade genom att den deltagande ldraren definierade sin
verklighet pd olika sdtt. Darmed var inte syftet att tvinga in henne pd nagot utav mina spér, utan
jag vill at hennes &sikter och tankar att se pa saker och ting. Intervjun spelades emellertid in,
for att ddrefter transkriberas. Genom att spela in kunde jag i kvalitétssyfte gé tillbaka for att fa
eventuella fortydliganden. Déremot kan brister i den tekniska utrustningen samt en osédkerhet
hos den deltagande ldraren ses som nackdelar, menar Merriam (1994). Darfor uppmanar forfat-
taren att komplettera det tekniska med anteckningar vid intervjun for att stdtta upp eventuella
brister som kan forekomma — vilket jag gjorde.

Genom att anvinda mig av ett forberett observationsschema (se Bilaga 8.3) kunde fokuset ligga
pa att: kunna véxla mellan snévt och brett perspektiv; lyssna efter nyckelord samt koncentrera
mig pa vad som sagt och gjorts (Merriam, 1994). Genom att agera enligt ovan, hade jag dven
lattare att minnas det observerade efterdt, ndgot som forfattaren fortsittningsvis menar bidrar
till det tydligare minnet av situationen, for d&ven om tekniska hjédlpmedel, som inspelning av
bild eller ljud, hade kunnat anvéndas dr det ofta kostsamt och kréngligt att sammanstélla, samt
att det ofta tar fokuset ur sammanhanget (Merriam, 1994). En deltagande observation kan ses
som den viktigaste metoden vid insamling av information, menar Merriam (1994). Fortsitt-
ningsvis ger den en forstahandsbeskrivning av den situation som skall studeras, da den direfter
kombineras med en intervju mdjliggor den en holistisk tolkning av den studerade situationen.
Féltanteckningar kan emellertid se olika ut, beroende pa vad det & man undersoker. I och med
att jag ville ta reda pa om och hur ldraren arbetar med laborativt material valde jag darfor att



gora en skiss av miljon som observerades for att fa en bild av hur hon arbetade rent praktiskt
(se Bilaga 8.4). Denna har jag dven kunnat ga tillbaka till i efterhand for att kunna gora fortyd-
liganden under arbetsprocessen.

4.3 Urval

Valet av deltagare kan komma att padverka undersdkningens resultat och de slutsatser som gar
att dra. Darmed dr urvalet en betydande faktor inom forskningen (Bryman, 2011). I min studie
valde jag att intervjua och observera en arskurs 1 larare som var kénd for mig sedan tidigare.
Aven hennes klass var for mig kiind, och vise versa. Liraren ir i grunden utbildad forskollirare
men har efter den avslutade utbildningen kompletterat den och har idag behdrighet dven i for-
skoleklass till arskurs 3, inom @&mnena svenska, matematik, engelska, SO, NO och bild. Hon
arbetar pa en mindre enparallellig skola i utkanten av en medelstor stad inom Véstra Gotalands-
regionen. Genom att undersoka en lagstadieldrare avgrinsades studien dd jag upplever att
mycket av den forskning som gors &r pa ldrare som undervisar i mellanstadiet.

Genom att observera i en redan bekant miljo, 1 form av ldraren med sin klass, kunde jag agera
mer “osynligt” i klassrummet utan att dra till mig ndgon onddig uppmérksamhet som eventuellt
skulle komma att paverka resultatet (Merriam, 1994). Trots detta kan det d4ven péverkas av
skevhet, eller bias, som kan uppstd med den information man far fram vid undersdkningstill-
fillet. Denna bias och subjektivitet som observanten har med sig i undersokningssituationen
kan paverka eller bli paverkad av miljon. Detta kan 1 sin tur leda till att situationen blir for-
vrangd. Fortséttningsvis genomfordes observationen dér jag som observator agerade som en
del av gruppen utan att stjdla fokuset fran ldrarens undervisning, da det eventuellt kunde pé-
verka hennes ageranden. Observationen skedde med mig som en “observator-deltagare” (man
kan séllan agera som renodlad observator eller deltagare) da min roll och mitt syfte med obser-
vationen var kant for ldraren samt att min delaktighet var sekundér i forhéllande till informat-
ionsinsamlingen som utgjorde det primédra vid observationen. Denna observationstyp kan déri-
genom gynnas studien da man som observator kan samla in mycket information, sett till dess
kvalitet som styrs av den som studeras (Merriam, 1994).

4.4 Genomfdérande

Jag borjade med att frdga ldraren om jag fick intervjua och observera henne i syfte att samla in
data till denna studie, detta kompletterades dven med ett informationsbrev via mail dir jag dven
informerade att intervjun skulle komma att spelas in, 1 kvalitétssyfte, for att ddrefter transkribe-
ras och raderas (Bilaga 8.1). I brevet forklarade jag att det endast var hennes undervisning som
skulle observera och inte eleverna/klassen, sa ansag hon det nddvéndigt kunde jag skicka ut ett
informationsbrev till vardnadshavarna. Detta menade hon emellertid inte behovdes da klassen
och de flesta vardnadshavare redan visste vem jag var, samt for att klassen inte skulle vara en
del av studien. Genom att ha anvént en tematisk analys som &r vanligast for kvalitativa forsk-
ningsstudier kunde jag vidare analysera och tolka den insamlade datan fran mina undersok-
ningar. Fortséttningsvis bidrog detta till hur jag senare tematiserade mitt resultat d& utgéngs-
punkten &r i den deltagande ldrarens svar och handlingar (Bryman, 2011).

Intervjun tog plats pa ldrarens arbetsplats, i hennes klassrum efter skoltid och varade i drygt 30
minuter. Dérigenom fick vi vara ensamma och ostdrda, ndgot som kan vara avgorande for
undersokningens resultat och kvalitét (Merriam, 1994). Jag ville innan jag paborjade intervjun
att den skulle upplevas sd naturligt som mdojligt for bada parterna, vilket jag anser den dven
gjorde i efterhand. Infor intervjun forklarade aterigen mitt syfte och upplyste henne om att hon
nér som helst fick lova att avbryta eller vélja att inte svara pa frdgorna om hon upplevde dem
obekvima pa nagot sitt. Intervjun var véldigt avslappnad och jag upplevde den mer som ett
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samtal, snarare &n en “utfrdgning”. Léraren var mycket 6ppen och engagerad under intervjun
och talade om att jag kunde hora av mig om mer data skulle behdvas i efterhand. Jag upplevde
ddremot att jag fatt svar pd det visentliga och valde att avgransa mig till att samla in for mycket
information dé detta skulle paverka studiens kvalité pa ett negativt sétt, genom att det skulle bli
for stort och icke hanterbart (Merriam, 1994). Under intervjun utgick jag ifrin en fardig frage-
guide.

Observationen dgde rum redan ndsta dag, pa klassens schemalagda matematiklektion. Denna
var en helt vanlig lektion och var slumpmaéssigt vald dagen innan efter intervjun. Léraren visste
sedan tidigare om observationens syfte, att se om och hur hon anvénde laborativt material, men
var ovetandes om mina observationspunkter i schemat (Bilaga 8.3). Detta gar ddremot inte att
faststélla helt och héllet eftersom ldraren kan ha paverkats av mig som observator (Merriam,
1994). Infor observationen borjade jag med att mota upp ldraren i personalrummet, direfter
gick vi tillsammans bort till klassrummet for att moéta eleverna efter deras 10-rast. Klassrum-
mets uppbyggnad var ként for mig sedan tidigare sa jag behovde inte ansluta i1 forvég for att
planera var jag skulle placera mig. Medan ldraren samlade eleverna pd mattan framfor stora
tavlan, tog jag plats vid ett bord langre bak i klassrummet s att jag fortfarande var synlig och
kanske klassen uppfattade mig som deltagande, for att inte dra 4t mig ndgon uppmaérksambhet.
Tack vare att samtliga i klassrummet redan var bekanta upplevde jag det som ett naturligt utfo-
rande och agerande samtliga parters sida.

4.5 Forskningsetiska aspekter

Utifran Bryman (2011) och vetenskapsradet (2002) har foljande tagits hinsyn till i studien:
Informationskravet — Den deltagande har informerats om syftet med studiens samt att det ar
frivilligt att delta. Lararen informerades muntligt och genom ett informationsbrev skickat pad
mail om syftet med studiens och att det var frivilligt att delta. Samtyckeskravet — Den deltagande
har sjdlv ritta att vdlja om de vill delta i undersokningen eller inte. Lérarna blev ddrmed infor-
merad att hon kunde avbryta intervjun och/eller observationen nér som helst. Konfidentialitets-
kravet — Den deltagandes identitet kommer att skyddas och uppgifterna fran undersékningen
kommer att behandlas konfidentiellt. Lararen informerades om hur metoderna skulle anvindas
1 studien, att hon forblir anonym samt att transkribering kommer att raderas da studien ar sam-
manstallt och fardigt. Nyttjandekravet — Den information som samlat in kommer endast att
anvéndas for forskningsdndamal. Lérarna informerades att intervjun och observationen endast
anvénds till denna studie samt i forskningsandamal.

Med tanke pa att eleverna i klassen inte observerats eller noterats individuellt, och dterges end-
ast som ldrarens klass”, “klassen” eller eleverna” som syftar till dem som en grupp, behovde
inget informationsbrev skickas ut till vardnadshavarna, och dirmed har heller inga forsknings-
etiska krav brutits.
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5. Resultat och analys

I denna del kommer resultatet av min fallstudie, det vill séga genomford intervju och observat-
ion, att presenteras och analyseras utifran min tolkning. Det finns ingen tydlig uppdelning av
undersokningens metoder d& observationen fungerat som en “forldngning” av intervjun. Pa sa
sdtt har observation kunnat fortydliga, bekréftat och/eller motbevisat den deltagande ldrarens
svar frén intervjun, metoderna dr ddrmed invévda i varandra.

Resultatet har tematiserats in under tvd underrubriker och redogor lirarens svar och handlingar
frén de bdda undersokningstillfdllena. Det forsta temat har jag valt att kalla Elevndra - att méta
forstdelsen. Dér redogors lararens svar och handlingar utifran hur hon anpassar undervisningen
for att gora den mer elevndra och pa sé sitt kunna mota eleverna pa deras individuella niva,
oavsett forkunskaper. Under det andra temat, Konkretiserad undervisning, redogors for hur 13-
raren arbetar for att konkretisera det laborativa materialet sa att ldrandesyftet alltid 4r i fokus
och inte gloms bort.

5.1 Elevndra - att méta forstaelsen

Undervisningen kan se olika ut, beroende pa ndr och hur ldraren viljer att arbeta vid konkreti-
seringen av matematikdmnets uppgifter. Vid aktiviteten kan eleverna emellertid dven vara del-
aktiga pd olika sdtt i klassrummet. Léraren sdger att om hon réknar lite grovt dr de flesta ge-
nomgangar kompletterade med nagon sorts laborativt material. Hon beréttar:

/.../ av fyra lektioner dr ungefdr hélften grundad i genomgéngar, och dessa kompletteras oftast med labo-
rativt material ddr hon visar inneborden av det de just da gér igenom. Ibland &r det material som alla
elever far ta del av, ta med till sin plats och kidnna pa eller laborera med, men ibland har jag material som
komplement till en gemensam genomgang dér alla sitter p& golvet tillsammans

Vid dessa tillfallen ar det hon som hanterar materialet, men det kan ocksa vara eleverna som
far utfora olika uppgifter med materialet och att Enskilt-Par-Alla (EPA) -modellen dr nagot som
hon alternerar mellan. Lararen: “... ibland anvénder jag detta arbetssitt rakt av, och ibland blir
det till exempel bara par. For att utveckla de formagor som krévs, behover eleverna triana for-
magorna tillsammans med andra...”. Hon berittar: /.../ arbetet med matematiken, dir eleverna
arbetar parvis och grupper, ér en véldigt stor del av min undervisning. Hon fortsétter forklarar:

/.../ laborativt material alltid finns tillgdngligt i klassrummet och jag forsoker standigt uppmuntrar ele-
verna till att anvinda dem nér de kénner att de behdver det. De har tillgang till exempelvis om pengar,
plockisar, stenar och annat. Oftast &r det de elever som inte visar pa svarigheter som véljer att anvénda
materialen sjdlvmant, medan jag far ldgga fram at de som kanske behdver dem mest, de har inte nétt den
sjélvinsikten dn

Vilka kunskaper fér eleverna d& med sig nir de arbetar med laborativt material, i jamforelse
med en genomgang pa tavlan? Inledningsvis menar hon pa att genom att skriva och/eller rita,
eller pd annat sitt visa pd tavlan, kan ocksa vara en slags konkret genomgéng. Lararen: “/.../
men det dr inte ndgot man kan ta pd /.../ forutsatt att det inte bara d4r matematiska symboler man
skriver ner da”. Just denna formiddagen inleddes lektionen med att innehallet presenterades.
Léraren: “ni har tidigare arbetat med ental, eller hur? /.../ talen 0-9 i positionssystemet. Under
denna lektionen och s& manga det behdvs, skall vi nu ga vidare till tiotalets position inom tal-
systemet”. Dédrefter tog hon reda pa elevernas forkunskaper genom att fraga dem vad de kunde
utifrén det tidigare arbete inom omradet samt klassens allmdnna kunskaper gillande tiotal i
forhallande till ental, genom att ldta dem tanka hogt, en at gdngen. En bit in 1 genomgéngen, da
lararen fatt ta del av elevernas kunskaper, plockade hon fram olika laborativa material, bland
dessa fanns en 1dda med férgade stickor och gummiband, samt en hog med smé whiteboard-
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tavlor och -pennor. Hon borjade direfter med att lagga fram en sticka pa mattan. Lararen fra-
gade klassen: “hur ménga ental dr det?”. Hon anser ndmligen att man kan fOrstirka de flesta
kunskaper i matematiken nédr man visar dem pa fler 4n ett sétt och att det framforallt & mycket
viktigt att konkretisera alla de matematiska symbolerna och begreppen. Hon séger: “vad betyder
de egentligen...? /.../ minga elever ldr battre nédr de far se visuellt, sd for dessa elever dr det
forstas en stor fordel att konkretisera undervisningen”. For att nd dit dr vikten av att vécka
elevernas nyfikenhet for arbetet stort, hon anser att hon gor detta genom att forsoka koppla det
nya till elevernas tidigare kunskaper, lararen:

/.../ for att vicka deras nyfikenhet &r det oftast lattare om det de skall ldra sig kopplas till ndgot som de
kénner sig berorda av och kan relatera till. Samtidigt behdver manga barn en forklaring till varfor de skall
kunna nagot specifikt, for att kinna sig motiverade att ldra. Att eleverna kinner sig trygga med den som
lér ut &r ocksé en forutséttning

Finns det d4 ndgra markanta skillnader med att arbeta konkret, i forhallande till liromedlet?
Léraren beréttar: “laromedlet de anvénder innehéller manga praktiska moment sa det blir, dven
om man skulle folja den slaviskt, ménga sddana inslag i undervisningen oavsett”. Hon anser
déremot att det dr viktigt att man som ldrare tdnker till hur laromedlet behdver kompletteras
med andra aktiviteter for att bredda undervisningen sa den inte bara foljer en bok. D4 detta
genomfors hamnar hon allt som oftast i det praktiska. Lararen: “att undervisa i matematik utan
ménga praktiska och konkreta inslag kinns helt uteslutet, eftersom eleverna da skulle missa
ménga mojligheter att utveckla sina kunskaper och formégor till formén for det enbart teoretiska
inslagen”.

Da lararen, under genomgangen, fatt ritt svar avancerade hon genom att ldgga till ytterligare
tre stickor och fick kort direfter svaret att det nu var fyra stickor. Till f61jd av detta lade hon till
fem stickor till, sdg upp pa klassen, och fick svaret “nio stickor”. Innan hon lade till &nnu en
sticka upplyste hon dem: “nagot kommer att hinda med stickorna nu nir jag ldgger till den hér
stickan... ” Hon visade genom att hélla upp en sticka och pekade sedan pa de nio som lag pé
mattan. Lararen: “vad tror ni kommer hénda?”, hon fick till svar att det skulle bli tio stycken pa
mattan. Genom att utveckla detta svar forsokte hon fa det svaret hon sokte. Efter nagra korta
diskussioner fick hon det slutligen “det blir ett tiotal”. Till foljd av detta samlade hon ihop dessa
tio stickorna och buntade ihop dem. Liraren: “precis, nu ar det en tio-bunt, s fort man far 10
stycken av nagot i en grupp kan man samla ihop dem och de bildar da ezt tiotal!” Till f6ljd lade
lararen fram en whiteboardtavla och skrev upp talet 53. Samtidigt frdgade hon: “hur ménga
tiobuntar och entalsstickor behovde jag for att gora talet 53?”

Utifran ett felsvar, dir entalen (stickorna) hamnat i tiotalpositionen och tiotalen (buntarna) dé
hamnat i entalspositionen, visade hon pé vikten av att ritt tal, eller representation, hamnar i rétt
led, “annars blir det tokigt”, forklarade hon. Hon skrev upp det tal som eleven visat. Lararen:
“Nu stdimmer talet §verens med buntarna och stickorna” och pekade pa det nya talet hon skrivit
pa tavlan. Léraren forklarar: “35, fem ental *haller upp fem stickor* och tre tiotal *haller upp
tre buntar® entalen hamnar alltid i det bakre ledet” Hon fragade darefter eleverna hur hon nu
skulle gora for att skapa talet 53 som hon forst efterfrdgade, med hjélp av buntarna och stick-
orna, och fick till svar att buntarna och stickorna skulle byta plats med varandra i leden.

For att gora undervisningen mer elevnéra for eleverna kréivs ofta andra begrepp eller forkla-
ringar kring det matematiska innehallet som skall ldras ut. Lararen: “Begrepp som till exempel
addition, lagga till/plus kan synliggdras genom att ett antal foremal ldggs fram och att de réknas
for att faststélla antalet. Dérefter laggs ytterligare foremal till for att sedan rdkna hur manga det
slutligen dr”. Hon menar att man dé kan visa begreppet pa tallinjen for att eleverna skall se &t
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vilket hall man skall ga nir man ldgger till, och ddrmed fa syn pa hur ett tal eller antal 6kar.
“/.../ det ar viktigt att hela tiden forstdrka det som har konkretiseras med siffror och symboler
sa att eleverna ser hur dessa hinger ihop, och att det 4&r samma sak som kan uttryckas pa olika
satt”. Da klassen arbetat parvis i 15 minuter brot lararen och instruerade klassen till att 6vergé
till arbetet 1 “matteboken”. Lararen:

/.../ nér ni nu skall gé& over for att arbeta enskilt i matteboken vill jag att ni tar med er de kunskaper ni fatt
testa under forsta delen av lektionen, med mig pa mattan och i par till det enskilda arbetet i boken

Hon holl samtidigt upp boken och informerade vilka sidor de skulle arbeta med och skrev under
tiden upp dem pé tavlan. I uppslaget fanns det en massa skaror, som hon valde att kalla dem.
Dessa var indelade i par om tva och hade ett tal skrivet intill sig. Hon forklarade bakgrunden
till skérorna, “det var s& man raknade for linge sedan i Indien, och tanken med dessa skaror &r
att de representerar, eller star for, positionerna i positionssystemet”. Hon upprepade dérefter sin
forsta genomgéing av vad det frimre och bakre ledet stod for och fick bdda gangerna relativt
snabba svar. Dérefter sldppte hon ivig klassen att arbeta enskilt i sina bocker, men fanns hela
tiden tillgénglig for stottning. Hon uppmanade eleverna att fortfarande anvidnda sig utav de
material de anvént tidigare for att hjdlpa dem 16sa uppgifterna.

Sammanfattningsvis utgar ldraren fran olika typer av konkretiseringar vid genomgéangarna for
att fanga samtliga i klassen och bidra till att de utvecklar formagorna genom ett varierat arbets-
sdtt, bdde i anvdndandet av materialen och i1 hur hon delar in klassen enligt EPA- modellen.
Det laborativa materialet finns i sin tur tillgéngligt for eleverna i klassrummet dagligen och det
kan rora sig om allt fran visuellt stddjande material till konkreta foremél de har till sitt forfo-
gande. Hon anser att konkretisering inte bara behdver ske genom det laborativa materialet, utan
ser dven genomgingar pa tavlan som en sorts konkretisering — om det uttrycks i mer dn bara
symboler — det blir da ett visuellt stod, men blir ddremot inget som eleverna kan ta pd. Genom
att skapa en forstdelse for inneborden 1 begrepp, ord och symboler vill hon vidare frimja ele-
vernas tankegéngar da de skulle 10sa de matematiska problemen, sd hon pa ett sitt vigleder
dem. Emellertid menar ldraren pé att hon har svart att se en matematikutbildning utan praktiska
och konkreta inslag da eleverna gér miste om allt for mycket som inte gar att ldra ut teoretiskt.

Under hela lektionen hade ldraren ldrarhandledning for laromedlet Eldorado framfor sig, som
hon utgick ifran for att koppla genomgang och aktiviteter till matematikboken. For att bygga
pa aktiviteten, som ldraren hade i sin genomgang dar alla arbetade tillsammans i samlings-
ringen, fick klassen ddrefter ga over till att arbeta i par. Till sitt forfogande hade varje par labo-
rativt material i form av whiteboardtavla, -penna samt nagra buntar och stickor, som ldraren
delade ut efter att hon delat in dem i par. Uppgiften var att den ena i paren skulle rita och/eller
skriva ett tal som kamraten dérefter l16ste med hjéilp av stickorna och buntarna, for att 6va pa
kunskaperna kring siffrornas placeringar i positionssystemets olika positioner. Lararen varvade
mellan att hon hade den ledande rollen till att lata klassen ha den, i detta skede av lektionen
hade hon déremot Overlétit detta ansvar helt till klassen och gick istéllet runt for att stotta de
olika grupperna i deras laborationer av 16sningarna. Avsikten med och initiativtagaren for an-
vindandet av laborativt material i undervisningen kan det nog variera frén ldrare till larare. Hon
beréttar:

/.../ jag arbetar mot att skapa en forstaelse for innebdrden i begrepp, ord och siffror och symboler. Jag
ser det som en vég till att forstd och kanske, for en del elever, ett sitt att tinka ndr man 16ser problem och
uppgifter i matematik /.../ alla klasser i arskurserna 1-3 anvinder samma ldromedel, Eldorado, initiativ
att infora det, men hon tror &nda att det kan se olika ut fran lérare till larare hur mycket man viljer att
konkretisera
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Utifran min tolkning anser ldraren att forstdelsen for inneborden i1 begrepp, ord, siffror och
symboler kommer léttare da eleverna far laborera med materialen. Genom anvéndandet att
stickor och buntar blir talens vdrden och vad de representerar tydligare for eleverna vid sina
laborationer.

5.2 Konkretiserad undervisning

For att f4 med sig samtliga i klassen kan ett varierat arbetssétt behovas, ldraren valde under
denna lektion att fokusera pd det laborativt material, som ndmnt tidigare i form utav sma
whiteboardtavlor och -pennor och stickor som var enskilda eller buntade. Hon hade dven valt
att arbeta utifran EPA-modellen dir undervisningen skedde enskilt, i par och alla tillsammans,
déremot borjade hon bakifrdn. Lektionen genomsyrades av att hon varvade mellan att hon och
eleverna tillsammans forde samtalen kring positionssystemet och forsokte anvinda ett relativt
elevnéra sprik, utan att tappa matematiken i genomgéngen, genom att referera till det som
“talens placering i positionerna och deras virden”, menar lararen.

For att inte forlora syftet med undervisningen ér ofta planeringen en viktig faktor som kan spela
in menar lararen: “/.../ planeringen av konkretiserad undervisningen kan variera mer om man
maste hitta och/eller tillverka material och dirmed sa tar det forstas lite ldngre tid, men att det
brukar vara virt det”. Bortsett frin den detaljen tycker hon ddremot inte att det skiljer sig spe-
ciellt mycket sett till planeringen eller genomforandet av lektionen i relation till dvrig under-
visning. Didremot menar hon att de olika formdgor man har som ldrare stdndigt utvecklas, /.../
genom att utvdrdera resultatet av min undervisning kontinuerligt sa utvecklas den ocksa over
tid”.

Négot liararen ddremot inte gjorde under lektionen var att konkretisera aktiviteten sprékligt ge-
nom olika elevnira beréttelser eller metaforer, alternativt med gester, for att gora uppgiften mer
“levande”. Hon valde heller inte att koppla aktiviteten till vardagliga situationer som eleverna
ar bekanta med, eller visa pé flera olika l6sningar eller olika typer av representationer for att
komplettera den hon anvénde sig av. Kanske hade detta bidragit till en ytterligare forstéelse hos
klassen, bade som grupp men dven hos den individuella eleven, da det i slutskedet pd lektionen
vid elevernas individuella arbeta i laromedlet visade sig att en del elever inte forstétt syftet helt
och hallet. Detta visade sig vid observationen av elevernas arbeten i ldromedlet och ldrarens
stottning att manga inte forstétt ldrandesyftet, och manga hade gjort fel” vid det enskilda ar-
betet.

Genom att ldraren arbetade utifran att forklara begrepp som uppstod under lektionens géng med
ett mer vardagligt och naturligt sprak, som mest troligt var mer bekant for klassen, och dérefter
kopplade dem till de matematiska symbolerna tillsammans med att eleverna fick mdjlighet att
tanka hogt och hora varandras tankar och argument, ledde det forhoppningsvis dven till att hon
nddde ut dven till dem med eventuella svarigheter. Ldraren menar pd att man i sin ledande roll,
varje gang man stélls infor en ny elevgrupp, maste fundera pa vad som gynnar individerna i just
den gruppen bést. *“/.../ s& hur mycket som skall konkretiseras i matematikundervisning styrs
ocksa av de faktorerna”. Hon tror emellertid inte att det finns nagra specifika begrédnsningar
med att anvinda sig utav konkretiserad matematikundervisning, *“/.../ 1 alla fall inte om man
hela tiden har med andra uttrycksformer genom spréaket och siffror/symboler sé att eleverna ser
att allt hinger ihop, och pé sé sitt blir inget isolerade frdn varandra”.

En faktor som vidare kan komma att ha betydelse for att nd samtliga i klassen kan vara att
lararen i introduktionen av lektionen valde att koppla det de skulle genomfora till det de gjort
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under tidigare lektioner och aktiviteter. Under denna forklaring tog hon fram en hundraruta
tryckt pd en matta, som hon kallade for hundramattan, denna visade talen 0-99, for att tydligt
kunna visa pa talens samband. Att eleverna tydligt ser hur talen utvecklas i forhallande till
varandra, exempelvis visar den forsta lodréta raden: 0 10 20 30 40 och sé vidare, hér blir det d&
tydligt att talen 6kar med ett tiotal for varje hopp. Aven hir utgick hon ifrdn att forsta ta reda
pa elevernas forkunskaper kring hundramattan och talen som fanns med, for att se om de kunde
se det matematiska monstret som blir extra tydligt pd denna mattan. Hon byggde vidare pé
klassens diskussioner och aterberittade alltid det som sagts, samt att hon kunde bygga pa dessa
meningar for att gora dem lite mer “matematiska”. Utifrn olika erfarenheter kan laborativa
moment fungerar sérskilt vil, ibland kanske det till och med beror pa vilken sorts laborativt
material som anvinds, forklarar ldraren. Hon séger:

/.../ vid undervisning som visar pa hur vart positionssystem ar uppbyggt ar till exempel pengar, tiobas-
material som buntar, enskilda pinnar med mera, givande material att utnyttja /.../ det fungerar dven vildigt
bra att konkretisera tallinjen eller hundrarutan sé att man rent fysiskt kan hoppa pa dem och darmed kan
man forsta hur tal 6kar och blir storre eller minskar och blir mindre

Fortséttningsvis beréttar hon om de moment, dir hon konkretiserar vad som hénder i en rdkne-
héndelse. Léraren: jag brukar ldgga upp foremal for att sedan ldgga till eller ta bort dem é&r bra
for elevernas larande”. Hon menar att manga elever som har svarigheter i matematiken har
lattare att forsta nar de anvénder laborativt material samt att det hjélper henne att se s att dessa
elever forstatt. Hon forklarar:

/.../ for manga elever dr det en forutsittning for att de skall forstd innebdrden av till exempel de olika
raknesitten, tallinjen och sa vidare /.../ jag har mérkt att elever med svérigheter till amnet lattare forstar
vid konkretisering /.../ om eleven kan 16sa uppgifter med laborativt material eller om de kan visa négot
med laborativt material pa ritt sitt, kan man fa syn pa om de fatt en forstéelse. Sen géller det ju att hjélpa
dem frén det konkreta till symbolerna sa smaningom. Det sker ofta genom laborativt material eller kon-
kretiseringar av andra slag i mitt klassrum

Léraren forsoker sammanfattningsvis standigt dterkoppla undervisningsaktiviteten till tidigare
lektioner och kunskaper och forklarar att med hjélp av tydliga instruktioner och ett mer naturligt
sprak nar hon fler elever, d@ manga matematiska begrepp och forklaringar kan upplevas obe-
kanta eller svara att forstd. Genom att arbeta pa ett varierat sétt, men @nda ha vissa delar och/el-
ler material som &r dterkommande, stottar ldraren eleverna till att bli vana och trygga vid vad
som forvintas av dem, och ger dem mojlighet att vara mer delaktiga i sitt 1drande. Detta hjélper
dem é&ven att forstd innebdrden med aktiviteten och genom att anvdnda materialen vid laborat-
ionen kan de visa att de forstatt uppgiften pé ett tydligare sétt &n om de bara fatt visa upp ex-
empelvis en utrdkning eller liknande i liromedlet. Pa sa sitt kan dven ldraren tydligt se om
eleverna forstitt, eller om det dr ndgot hon behover tydliggora ytterligare for att stotta dem.

Avslutningsvis ser hon ingen begrinsning med anvidndandet av det laborativa materialet, s&
lange det anvinds pd ett varierat sétt, genom olika typer av konkretiseringar och med eller utan
laborativt material tillsammans med ldromedlet. Med lidrandesyftet i fokus, dr det emellertid
svért att misslyckas med undervisningen. Ménga av de val och sitt ldraren arbetar efter styrks
av det som argumenterats for i studiens tidigare delar. Didremot saknas vissa faktorer som kan
komma att bidra till att fler elever nas utifran deras individuella férkunskaper och behov, dér-
ibland finns anvindningen av metaforer eller berittelser, gester och kopplingen till vardagliga
situationer vid ldrarens aktiviteter.
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6. Diskussion

Utifran studiens syfte och fragestdllningar har min uppgift varit att undersdka och dédrigenom
f4 fram ett resultat som bekréftar eller motbevisar huruvida det anvéindandet av laborativt
material motiveras och anvinds i praktiken. Efter att ha genomfort undersékningarna, foljt av
sammanstéllning, tolkning och analys av resultatet, blir det tydligt att det lararen sagt under
intervjun i storre utstrackning harmonierar med hennes handlingarna vid observationen. Hennes
syn pé det laborativa materialet stimmer med andra ord 6verens med hur hon véljer att under-
visa.

Jag har vidare valt att utgd fran studiens fragestéllningar, foljt av vilka eventuella for- och nack-
delar det kan finnas med anvéndandet av laborativt material, vid indelningen av diskussionens
underrubriker. Inom dessa har jag dragit paralleller till studiens tidigare delar for att se om det
finns ndgra motséttningar i hur lararen valt att arbeta i forhdllande till vad den tidigare forsk-
ningen siger inom detta omrade, eller om de &r likartade.

6.1 Hur motiverades laborativt material?

Inom forskningsfiltet for laborativt material har en stor del av forskningen kommit fram till att
materialen &r till for att frimja eleverna i sin uppfattning och forstaelse av att se kopplingen
mellan det konkreta och abstrakta innehdllet i matematiken, genom att eleverna ser sambandet
mellan det som konkretiserats och den matematiska symbolen den representerar (Brown, et. al.,
2001; Moyer, 2001; Rydstedt & Trygg, 2010). Emellertid ar valet av det laborativt material
betydande for att detta skall ske (Brown, et. al, 2009). Lararen motiverar anvéindandet av labo-
rativt material med att det bidrar till ett varierat sétt att lara hos eleverna, och lika vil som att
en genomgang med det laborativa materialet i fokus skall bidra till kunskap inom det aktuella
omrédet, skall dven en genomgang pd tavlan kunna gora det. Hon menar att &ven detta &r en
sorts konkretisering av genomgéangen, som kan blandas med olika uttrycksformer, ddremot blir
det inget konkret — ndgot som eleverna kan ta pd. Denna motivering bidrar till att eleverna
tillsammans med ldraren kan mota kunskapen genom olika fysiska och konkreta representat-
ioner (Laski, et. al, 2015), samt uttrycksformer i form av exempelvis bild, text och laborativt
material (Rydstedt & Trygg, 2010; Heiberg-Solem, et. al., 2015).

Genom att zappa mellan dessa utvecklar emellertid elevernas forstaelse och kunskap om att
dessa har samma vérde men representeras i olika former, menar Rydstedt och Trygg (2010),
och didrmed sker elevernas utveckling i att se kopplingen mellan det konkreta och abstrakta.
Eftersom att det inte enbart ror sig om symboler lingre d& eleverna anvénder sig utav olika
representationer och uttrycksformer blir &ven deras losningar mer 6verskadliga och dessa kopp-
lingar mellan konkret och abstrakt tydligare med hjélp av exempelvis KLAG-modellen (Ny-
man, et. al (2018). Vidare &r det vikten av att eleverna faktiskt utfér uppgiften som ér betydande
och inte hur de valt att uttrycka sig, tilligger Heiberg-Solem, et. al (2015). Ytterligare en aspekt
som kan bidra till att frimja elevernas ldrande i matematik &r att man som ldrare dven utgér
ifrn figurerna 1 och 2 (se s. 7-8), d& dessa bidrar till att kunskapen, om bland annat sambanden
mellan konkret och abstrakt, blir synligare och tydligare for eleverna att forstd och uppfatta
(Nyman, et. al., 2018; Rydstedt & Trygg, 2010).

Fortsittningsvis motiverar dven ldraren, i denna studie, anvindandet av laborativt material med
att eleverna blir mer delaktiga i sitt egna ldrande d& de féar laborera enligt EPA-modellen.
Vygotskij menade emellertid att den fysiska laborationen &r viktiga for utvecklingen av elever-
nas begreppsforstaelse (Siljo, 2015). Genom att blanda arbetsformerna far eleverna utveckla
och trdna pé de formagor som samhéllet begrav dem (Furinghetti & Menghini, 2014) tillsam-
mans med de andra i klassen, och kan diarmed dven lira av varandra, och eftersom att det
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laborativa materialet alltid finns tillgdngligt i klassrummet har eleverna mojlighet att trédna pé
detta oavsett lektionssyftet. Samspelet mellan att arbeta enskilt och tillsammans med andra me-
nade Vygotskij krdvs for att minniskan skall kunna léra sig nya saker (Séljo, 2015). Det ér
emellertid skolans ansvar att frimja en utbildning enligt Skolverket (2019) dér eleverna kan
lara utforska och arbeta bade enskilt och i interaktion med andra for att kinna tillit till den egna
formégan. Vidare dr ldrarens dmneskunskaper och stottning som alltid en avgorande faktor,
speciellt for att frimja hur eleverna sa sméningom ser kopplingen mellan det konkreta och ab-
strakta innehéllet (McDonough, 2010). Vidare bidrar detta till att eleverna i det senare skedet
kan bemdstra det konkreta materialet pd egen hand, tilldgger Carbonneau, et. al. (2013), samti-
digt som det gynnar och motiverar deras lust att ldra (Skolverket, 2003). Detta dr som ndmt
tidigare viktiga och dterkommande faktorer inom bade Vysotskijs och Piagets teorier (Carbon-
neau, et. al., 2013; McDonough, 2010; McNeil & Jarvin, 2007; Siljo, 2015).

Genom ldraren i studiens varierade arbetssittet, med olika semiotiska resurser och laborativt
material kan hon vidare koppla undervisningsaktiviteten till liromedelstexten, som ofta har mu-
litsemiotisk kombination. Det &r vidare genom dessa kombinationer och kunskaper matemati-
ken skapas Dyrvold, 2016b). Vidare har det multisemiotiska spraket en central roll inom mate-
matikdmnet och genom interaktionerna mellan de olika semiotiska resurserna bildas matemati-
ken hos eleverna (Dyrvold, 2016a; 2016b). Genom den medvetenhet som eleverna ddrigenom
kan utveckla om sitt egna ldrande skapas en meningsskapande miljo som i sin tur visat sig
framja elevernas sprakutveckling positivt, speciellt om det skulle finnas andrasprakselever 1
klassen. Vidare kan dven elever som visar pa tyst kunskap trdda fram och visa pé forstaelse
genom kombinationen mellan olika semiotiska resurser (Lyngfelt, et. al. (2017).

Diremot belyser Dyrvold (2016a; 2016b) att elever ofta kan uppleva textuppgifterna som svar-
16sta, alternativt svéra att 1dsa. Uppgifter med avbildningar i ldromedlen menar Dyrvold (2016a)
upplevs svarare att 16sa dn andra, samtidigt som uppgifter med obekanta begrepp snarare gynnar
en god ldsare &n en god problemlosare, oavsett kontext (Dyrvold, 2016a). Sa genom att lararen
standigt forsoker aterkoppla till tidigare kunskaper och delar av undervisningen, samtidigt som
hon anvénder sig utav ett naturligt och bekant sprak vid forklaringar av exempelvis begrepp
kan detta komma att gynna eleverna att forsta textuppgifterna vid det enskilda arbete, eftersom
de da har en storre forforstaelse och dédrmed forstir vad det &r de ldser.

6.2 Hur anvandes laborativt material?

Utifran lararens handlingar och asikter blir det tydligt att det laborativa materialet anvéindes och
konkretiseras genom olika former och pé ett varierande sitt. Lararen menade bland annat pé att
hon konkretiserar undervisningen och matematikinnehallet pa olika sétt, bland annat genom
laborativt material men dven genom olika typer av genomgangar, bland annat pd tavlan. Vid
observationen drog liraren ofta kopplingen mellan det konkreta och abstrakta for att visa sam-
bandet mellan stickorna och buntarna och vilka symboler de representerade. Som nédmnt tidi-
gare visar dven forskningen pa att laborativt material anvidndas pé olika sétt. Bdide Moyer (2001)
och Laski, et. al. (2015) forklarar att laborativt material skall uttrycka och konkretisera abstrakta
matematiska idéer och genom de praktiska upplevelserna kan eleverna laborera bade visuellt
och taktilt och skall vidare géra matematiken rolig och bidra till 6kat engagemang till det egna
larandet. Det dr da viktigt att eleverna dr aktiva och agerar vid dessa laborationer, tilligger
Rydstedt och Trygg (2010). Vid observationen varvade ldraren mellan att leda aktiviteten och
att sldppa in eleverna i den ledande rollen, pa sé sitt blev eleverna mer delaktiga vilket i sin tur
engagerade och aktiverade dem i laborationen av stickor och buntar. Genom att ldraren anvinde
sig utav denna typen av material forblev fokuset pa ldrandesyftet eftersom eleverna inte upp-
fattade materialet for elevnira, da det annars kan hamna i skuggan av materialets utseende och
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egenskaper (Brown, et. al., 2009). Vidare har dven en strukturerad och meningsskapande miljo
en betydande roll for att det laborativa materialet skall fungera i praktiken. Brown, et. al. (2009)
menar pa att da dessa faktorer har rétt balans, i relation till de abstrakta symbolerna sasom ord
och siffror, kan eleverna skapa fysiska representationer med hjdlp av laborativt material. Dére-
mot behover eleverna tydliga introduktioner, instruktioner och modellering for att att forsta hur
materialet skall anvéndas.

Vid observationen var ldrarens modellering med det laborativa materialet tydligt, ddrigenom
visste eleverna emellertid hur de skulle anvinda det vid det parvisa arbetet. Ddremot blev det
som namnt tidigare tydligt att instruktionerna av det enskilda arbetet snarare fallerade nagot, da
manga av eleverna i detta skede inte visste vad de skulle gora eller gjorde fel i liromedIet.
Kanske hade en tydligare modellering av 1dromedelsuppgifterna da bidragit till en storre forsta-
else hos eleverna? Precis som Vygotskij och Piaget menar dr eleverna i behov av en stindig
stottning for att klara av att hantera det laborativa materialet eller kopplingen mellan konkret
och abstrakt sjélvstindigt (Carbonneau et al., 2013; McNeil & Jarvin, 2007; Siljo, 2015). Har
hade forslagsvis KLAG-modellen kunnat spela en avgdrande roll for de elever som 1 slutskedet
inte forstétt larandesyftet och textuppgiften. Genom att f& med det konkreta, logisk/sprakliga,
algebraiska samt grafiska kunde dessa elever vidare fatt en storre 6verblick av larandesyftet och
sambanden mellan de olika delarna i modellen genom att zappa emellan dem (Nyman, et. al.,
2018). Daremot belyser Carbonneau et al. (2013) att elever som redan har den abstrakta forsté-
elsen, snarare kan missgynnas av anvindandet av laborativt material, ofta dr dessa mellanstadi-
eelever eller dldre. Men det kan vara viktigt att ha detta i dtanke som lérare, alla elever &r olika
och dirmed kan vissa ha kommit lingre dn andra i matematikdmnet.

Trots att lararen menar pa att hon arbetar pa ett varierande sitt finns det som ndmnt tidigare
fortfarande fler kvar. Metaforer och gester &r tva betydande faktorer som tas upp inom detta
forskningsfilt. Ddremot var detta inget som ldraren verkade gora utifrdn unders6kningens re-
sultat. Genom dessa faktorer som bidrar till upplevda héndelser kan eleverna far chans att upp-
leva matematikinnehdllet pa olika sétt och pa sa vis kan dessa kopplas till elevernas erfarenheter
och de blir dirmed meningsfulla och elevnira. Matematikinnehallet blir vidare begriplig for
eleverna som dérigenom framjar deras lust att ldra och att se kopplingen mellan konkret och
abstrakt som dr viktig att utveckla for att kunna 16sa matematiska problem (Brown, 2009; Lyng-
felt, et. al., 2017; McNeil & Jarvin, 2007; Skolverket, 2019; Siljo, 2015).

6.3 For- och nackdelar med anvdndandet av laborativt material

Utifran studiens tidigare delar upplever jag att det laborativa materialet har en mycket bety-
dande roll for undervisningen inom matematikdmnet, oavsett elevernas aldrar och kunskaps-
nivaer. Diaremot kan jag nésta pasta att det dr som allra viktigast i den tidiga aldern for att bidra
till den ofta outvecklade forstielsen for kopplingen mellan det konkreta och abstrakta innehallet
1 dmnet. Speciellt sett till att forskningen visat pa att elever upplever manga delar som relativt
obekanta, vilket paverkar deras ldrande och lust till att lara (Moyer, 2001; Rydstedt & Trygg,
2010; Skolverket, 2003). Genom att aterkoppla till tidigare kunskap kan ldraren vicka elevernas
nyfikenhet for arbetet. Som ldraren nimnde tidigare behdver ofta elever far reda pa syftet med
aktiviteten for att bli motiverad till att genomf6ra den och kdnner de sig trygga med innehallet
bidrar det till deras ldrande. Daremot &r kopplingen till det bekanta, det eleverna kan relaterat
till eller en upplevd héndelse en bidragande faktor till att vicka deras nyfikenhet och lust att
lara, da dessa kan anses mer konkretiserande och bekant dn det laborativa materialet (Skolver-
ket 2003; 2011).
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Da tillgangen till vissa laborativa material som finns tillgdngliga i klassrummet pa daglig basis,
eller vardagliga foremal som Rydstedt och Trygg (2010) valt att kalla dem, bidrar l4raren till
en Oppen och meningsskapandemiljo dér eleverna stindigt kan utveckla sina formégor 1 &mnet
(Brown et. al., 2009). Genom denna tillgdng kan eleverna da visa pé sina féormagor péd eget
bevag med hjélp materialen, och pa sa sétt far ldraren syn pé deras forstaelse och kunskap,
dérefter dr det lirarens uppgift att stotta sina elever att komma fran de konkreta materialen till
de abstrakta symbolerna. Didremot kan valet av laborativt material padverkar om det dr larandet
eller leken som hamnar i fokus, da det inte kan garantera en lyckad undervisning. Blir materi-
alen allt for realistiska, fargglada eller elevndra kan dessa foremal f& en dubbel representation
som sdledes tar fokuset frén ldrandesyftet och man forlorar som ldrare sina elever till leken.
Emellertid kan dessa material d&ven “ge for mycket gratis™ till eleverna och de blir inte stimule-
rade, eftersom de inte utmanas och léra sig genom att prova sig fram da de skall hitta 16sning-
arna. Diarmed bor det laborativa materialet anvdndas som ett stod for att eleverna skall ges moj-
lighet att utvecklas i sitt larande (Brown, et. al., 2009; McNeil & Jarvin, 2007). Det var just
detta ldraren i studien valde att gora, materialen i form av stickor och buntar upplevdes inte for
elevnéra och elevernas fokus stannade ddrmed kvar pé lirandesyftet. Hade lararen dédremot an-
vént sig av exempelvis fargglada kulor, tirningar eller liknande hade det kunnat bidra till att
fokuset hamnade péd materialet istéllet.

En aspekt som jag uppmirksammade vid analysen av undersdkningarna var att det saknades
ndgra semiotiska resurser, dd dven inslag av musik och gester som dven de anses vara en sorts
semiotisk resurs i undervisningen (Brown, et. al., 2009; Lyngfelt, et. AL, 2017) hdavdar som
tidigare ndmnt att gester specifikt kan bidra till att 14raren kan rikta elevernas uppmirksamhet
mot sambandet mellan konkret och abstrakt. Samtidigt kan dven metaforer, berdttelser och
koppling till vardagliga situationer som eleverna sjidlva upplevt, bidra till att konkretisera det
matematiska innehéllet som skall ldras ut (Skolverket, 2011), dirigenom skulle ldraren eventu-
ellt ha kunnat na fler elever dé jag la mérke till att det fanns en del otydligheter nar lektionen
avslutats. Jag tror att det kan vara av storst vikt att anvénda sig av metaforer eller liknande under
uppstarten av nya omraden inom matematiken for att koppla innehéllet till ndgot mer begripligt
for eleverna. D4 man som ldrare direfter mérker att innehéllet forstitts kan man borja Gvergd
till en mer varierad undervisning, dér laromedlen vévs in ytterligare och far en storre del.

Jag upplevde att en del elever inte forstod innebdrden vid genomgéngen och det parvisa arbetet,
vilket séledes speglades i deras individuella arbete i ldiromedlet. Kanske var inte l4raren till-
riackligt tydlig i sin introduktion eller instruktion da hon skulle koppla forarbetet till liromedlet
och eleverna blev didrmed forvirrade 6ver vad det var de skulle gora vid det enskilda arbetet?
Eller hamnade kanske inte begreppsforklaringarna pa en tillrackligt elevnéra niva och de blev
ddrmed inte begripliga for eleverna? Detta dr en viktig faktor for att eleverna skall veta hur de
skall anvdnda materialen och dirigenom skapa de fysiska och mentala representationerna som
hjilper dem i ldirandemomentet (Brown, et. al., 2009). Som ldraren ndmnde sjédlv under inter-
vjun maste man som ldrare stdndigt anpassa undervisningen och arbetssitten samt utvecklas
infor och med en ny elevgrupp. Kan det da vara sé att hon inte helt lyckades locka eleverna med
sina visuella och taktila material for att bidra till att eleverna fick uppleva dem pa ett sadant sétt
som utvecklade deras forstaelse for innehéllet? (Dyrvold 2016b; Skolverket 2011).

6.4 Sammanfattning

Utifran det analyserade resultatet och de kopplingar som gétt att dra till den tidigare forskningen
blir det tydligt att det dr av stor betydelsen att frimja eleverna att se kopplingen mellan det
konkreta och abstrakta vid anvindningen av laborativt material. Denna faktor dr aterkommande
i storre delen av forskningen samt vid studiens undersdkningar. Vidare kan en varierad
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undervisning dér eleverna far vara delaktiga i sitt egna och andras ldrande genom laborationer.
Samt att ldraren frimjar dem till en blandning av redan bekant och nytt innehall bibehalls nyfi-
kenheten och lusten att ldra hos eleverna. D4 liraren dérigenom blandar sina aktivitetsformer
och utnyttjar laborativt material i kombination med semiotiska resurser och konkreta genom-
géngar kan hen visa pd att rorelsen mellan dessa former blir 16sningarna mer 6verskadliga. Detta
bidrar i sin tur till att eleverna far syn pa sambandet mellan konkret och abstrakt, samtidigt som
de elever som sitter pa tyst kunskap fir chans att visa sin forstdelse. Lararen behover dven
standigt stotta sina elever 1 denna utveckling for att de s sméningom skall kunna hantera
materialen pd egen hand. Genom ldrarens stotting ges eleverna dédrigenom mojlighet att ut-
veckla sina formégor och en tolkning dr att &ven det laborativa materialet kan ses som ett verk-
tyg for att mediera kunskap. stottning for eleverna. Dérigenom skulle dven det laborativa
materialet kunna ses som en typ av stottning for att eleverna skall utvecklas till ndsta nivd inom
den proximala utvecklingszonen. (Siljo, 2015).

A andra sidan, #r valen av laborativt material avgorande huruvida fokuset landar i lirandet eller
leken, da syftet med aktiviteten ofta kan glommas bort om ldraren valt ett material som exem-
pelvis upplevs for elevnira eller inte utmanar eleverna i sitt egna larande. Samtidigt behdver
eleverna tydliga introduktioner och instruktioner vid aktivitetsgenomgéngen av det laborativa
materialet for att de skall lyckas i det egna arbetet 1 ett senare skede, da eleverna behover veta
hur arbetet skall anvindas for att skapa olika fysiska och mentala representationer av uppgiften.
Genom att forenkla matematiska begrepp och formuleringar med ett vardagligt och elevnira
sprak gynnar detta i sin tur eleverna att forsta textuppgifterna i liromedlen.

Det fanns, som ndmnt tidigare, att ett antal elever i slutet av observationen som visade att de
inte forstatt syftet med aktiviteten dd de arbetade enskilt i ldromedlet. Det kan finnas ménga
faktorer som spelar in i detta, men kanske var materialvalet, i kombination med den strukture-
rade miljon och dterkopplingen mellan konkret och abstrakt, inte tillrickligt tydligt eller rétt for
dessa elever for att kunna skapa de olika representationerna som visat hjélper eleverna i laran-
det. Alternativt kan dessa elever ha behovt fler kombinationer av semitiska resurser, sisom
gester, upplevde hédndelse eller kopplingen till en vardaglig situation, for att de skulle forsta da
alla elever har olika forkunskaper. Detta uppmérksammades vid observationen da jag lade
maérke till att manga elever inte forsttt larandesyftet helt och héllet vid det enskilda arbetet i
laromedlet. Detta blev i sin tur som en “exit-ticket” for ldraren som fick syn pé olika delar hon
hade behovt forbéttra for att f& med sig samtliga eleverna, fran arbetet i grupp och i par till det
enskilda.

Denna studie har vidare belyst hur ldrare motiverar och anvéinder laborativt material i matema-
tikundervisningen som kan bidra till ett mer medvetet val kring hur och varfor larare véljer att
undervisa i matematikdmnet. Trots att det finns en del nackdelar kring anvindandet av och
valen av materialen, visar dnda tidigare forskning foljt av studiens resultat pa att det finns desto
fler fordelar som frimjar elevernas ldrande. Dessa kunskaper tar jag efter avslutad studie med
mig till min framtida yrkesroll.

6.5 Metoddiskussion

Genom att forst vdlja forskningsfiltet kunde studiens syfte och frigestillningar s& smaningom
utvecklas utifran den aspekt som valdes att fokuseras pa inom omradet (Bryman, 2011). Syftet
och fragestéllningarna syftade till att kunna bli besvarade och férhoppningsvis bidra till en ny
aspekt inom det redan breda forskningsfiltet. Vidare belyser Bryman (2011) vikten av forbere-
delserna i studien for att uppna dess syfte. Vidare var syftet med studien att undersoka om lirare
arbetar med att konkretisera textuppgifterna i matematikimnet genom laborativt material, och

21



hur det sker 1 praktiken. Genom en intervju och en observation undersokte jag emellertid en
redan bekant ldrare och klass i hopp om att kunna réra mig osynligt i klassrummet vid obser-
vationen. Genom ett observationsschema samt en intervjuguide kunde mitt fokus ldggas pa 14-

rarens svar och handlingar samtidigt som jag kunde véxla mellan ett brett och snédvt perspektiv
(Merriam, 1994).

Genom att ha anvént dessa tvd metoder kunde svaren sokas ur ett bredare perspektiv (Stukat,
2005). Emellertid kompletterar de bdda metoderna dirmed varandras styrkor och svagheter,
eftersom man létt kan tro sig undervisa pé ett speciellt sétt, &ven om detta inte sker i praktiken.
Observationens syfte blev ddrmed att bdde bekrifta och motbevisa det lararen menar pa att hon
gor, samt ge mig en bild av vad hon menat med sina svar fran intervjun. En nackdel med denna
undersokning dr ddremot att endast en ldrare undersokts, ddrmed hade fler undersdkningar be-
hovt goras pa ett storre urval for att resultatet och verktygen skulle vara desto mer tillforlitliga
(reliabla) och giltiga (valida) (Merriam, 1994). Ytterligare en nackdel kan vara den bias som
uppstar med den information man far fram vid undersokningstillfdllet. Denna bias och subjek-
tivitet som observanten har med sig i undersdkningssituationen kan paverka eller bli paverkad
av miljon. Detta kan i sin tur leda till att situationen blir felaktigt tolkad (Merriam, 1994). Vid
tolkningen och analysen av resultatet belyser Bryman (2011) vikten av noggrannheten vid ge-
nomgangarna av anteckningar, inspelningar samt annat insamlad innehéll som anses relevant
for studien, da dven detta kan pdverka innehdllets bias.

6.6 Forslag pa vidare forskning

Infor vidare forskning bor undersokning genomforas pa ett storre urval av fler larare som for-
slagsvis dr aktiva dven 1 andra delar av Sverige. Detta for att gora en mer omfattad studie som
bidrar till ett resultat mer hogre validitet och reliabilitet for att utveckla studien ytterligare. Dér-
igenom skulle resultatet kunna visa pa om landets ldrare anvénder liknande material, eller om
det skiljer sig mellan olika klasser och skolor. Det hade dven varit intressant att se over ytterli-
gare aspekter fran tidigare studier som hade kunnat paverka resultatet. Forskningen visade ex-
empelvis pa att elever som redan sitter pd den abstrakta forstdelsen kan missgynnas av laborativt
material, hur kommer det sig? Och betyder det att laborativt material inte bor anvdndas i de
hogre skolaldrarna?

Genom att fortsatt kombinera intervju och observation skulle resultatet &ven d4 kunna motbe-
visa eller bekréfta det varje ldrare pdstr sig gora och det hen gor i praktiken, och ge ett bredare
perspektiv av forskningsfiltet. Genom en utvidgad studie med fler respondenter samt med en
blandning av grupp- och enskilda intervjuer, tillsammans med liromedelsanalyser, kan forsk-
ningen diremot fa ytterligare perspektiv av resultaten rorande hur laromedlen &r utformade och
uppdelade, samt hur de kan péverka elevernas lirande. Fortsatt kan agerandet ske utifrdn en
deltagande observatorsroll, da det som tidigare nimn kan ses som den viktigaste metoden vid
insamling av information. Observationen ger vidare forstahandsbeskrivningen av den studerade
situationen och ndr den kombineras med en intervju mojliggor den en holistisk tolkning av den
studerade situationen, som i sin tur bidrar till ett vidgat perspektiv av det som undersokts. Detta
frimjar ddrmed en utvecklad studie och resultat inom forskningsomradet (Merriam, 1994).
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8. Bilagor

I denna del bifogas dokument som varit del av och har betydelse for min uppsats.

8.1 Informationsbrev till larare infér intervju och observation

Hej!

Jag ar mycket tacksam 6ver att Du vill delta i min kvalitativa studie som sker infér mitt sista
examensarbete, som genomfdrs pa avancerad niva. Denna studie, bestaende av en intervju
och en observation, har i syfte att ta reda pa om larare konkretiserar matematikamnets text-
uppgifter da dessa ofta upplevs vara elevdistanserade, och till féljd av detta ta reda pa vad de
anvander, samt hur det kan se ut i undervisningen.

Intervjun kommer att spelas in, med avseende for studiens kvalitét, och det faktum att jag
skall hinna fa med dina svar, samt pa ett korrekt satt. Denna ljudfil transkriberas darefter och
raderas darefter da studien ar slutford. Observationen syftar till att se hur just du arbetar/
undervisar med laborativt material under matematiklektionen. Eleverna kommer inte att no-
teras i under observationen och finns dirmed heller inte med i observationsschemat.

Studien kommer i sin tur att publiceras i en databas fér examensarbeten, inte i vetenskapliga
tidskrifter eller andra offentliga forum daremot. Om det skulle uppsta fragor gar det bra att
stalla dem innan, under och efter dessa tillfillen.

Notera att du kommer att férbli anonym i studien.

Tack igen fér din medverkan!

Vi ses,
Amanda Sundkuvist

GOTEBORGS UNIVERSITET
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8.2 Intervjuguide

1. Nar och hur brukar du arbeta for att konkretisera matematikamnets uppgifter?
Hur ar eleverna delaktiga i klassrummet — Enskilt / Par / Alla?

2. Vilka kunskaper far eleverna med sig nar de arbetar med konkretiserande material, i jamfo-
relse med en genomgang pa tavlan?

3. Vad ser du for skillnader med att arbeta konkret, i forhallande till liromedlet?

4. Utifran din erfarenhet, har du nagot exempel pa moment dar konkretiseringen fungerar
sarskilt val? Vad anvande ni da for laborativt material?

5. Har du lagt marke till om elever som har svart fér matematik forstar lattare vid
konkretisering?

Hur sag du att eleverna har forstatt?

Och hur vackte du deras nyfikenhet for arbetet?

Hur synliggjorde du eventuella begrepp?

5. Finns det nagra begransningar med konkretiserad matematikundervisning?

6. Ar det stor skillnad pa planering/genomférande av en lektion dar ni arbetar konkret, jamfort
med annan matematikundervisning?

7.Vad anser du att de konkreta matematikuppgifterna skall leda till?
8. Var det ditt initiativ att inféra konkret matematik i undervisningen eller skolans?

10. Ser du nagon utveckling hos denna sortens matematikundervisning?
Hur kan man som larare framja elevernas larande ytterligare?
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8.3 Observationsschema

Lararen konkretiserar uppgiften med hjalp av gester

Lararen konkretiserar uppgiften med hjalp av att rita/skriva pa whiteboard/smartboard
Lararen konkretiserar uppgiften med hjalp av konkret/laborativt material

Lararen forklarar begrepp med hjalp av vardagligt (elevnara) sprak

Lararen konkretiserar uppgiften sprakligt genom elevnara berattelser/metaforer

Lararen kopplar undervisningen till tidigare lektion/-er och/eller kapitel

Lararen undersdker elevernas forkunskaper innan de borjar arbeta med laromediet
Léraren anvander elevernas forklaringar (&terberéattar/bygger pa/utvecklar)

Lararen kopplar uppagiften till vardagliga situationer dar eleverna kan traffa pa problemet
Lararen visar flera olika Idsningar/representationer pa den matematiska uppgiften
Lararen arbetar enligt EPA (enskilt, i par, alla)

Lararen motiverar eleverna till att tdnka hogt

Lararen utgar ifran laromedlet vid genomgang (anvander lararhandledningen)

Léararen tar en ledande roll i elevernas larande

Lararen later eleverna komma med férslag pa hur uppgiften kan l6sas innan hon berattar

x x

X X X X X X
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8.4 Klassrummsoversikt och -placeringar vid observation

Stera tavlani
Bord Lararen
Elever —~
N .
/ s

" 8ora |

Skapl

ISkap

Skap

Skap|

\ -
Observaldr
Borag
Bora
Borg Elevers |
lador

K Elevers

lador
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