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Abstract

Brak dr ndgot som ménga elever upplever dr svart. Samtidigt har brak en central roll
1 taluppfattningen och dr nddvandigt for att forstd andra omraden i matematiken.
Syftet med den hir studien dr att fa en forstaelse for hur larare som arbetar i rskurs
4-6 beskriver elevers svérigheter och missuppfattningar kring brakbegreppet. Det
ar dven att forstd hur de beskriver sin undervisning géllande innehéll och didaktiska
strategier for att ka elevers forstaelse for brakbegreppet. Studien dr kvalitativ och
bygger pa semistrukturerade intervjuer med ldrare som undervisar arskurs 6. Som
underlag till intervjuerna har dven ett elevtest tagits fram som bygger pa de fem
subgrupperna av brak: del- helhet, forhallande, operator, resultat av division och
mdtning. Det insamlade materialet sammanstélldes sedan 1 kategorier som dels
handlade om elevers forstaelse, dels om ldrarnas undervisning. Darefter
analyserades det som ldrarna beskrev och kopplades samman med tidigare forskning
pa omradet. Det framkom i1 samtalen med ldrarna att de kdnner vil till sina elevers
styrkor och svagheter. Det framkom dven att undervisningen som eleverna moter,
har ett fokus pa procedurer. En slutsats &r att det vore gynnsamt att franga laromedel
for att elever ska fa en mer begreppslig forstaelse for brakbegreppet.

Nyckelord
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Inledning

Den hér studien dmnar undersoka brakundervisningen 1 matematik i arskurserna 4—6. Utifrdn
den egna undervisningen 1 matematik och samtal med kollegor upplever jag att brak i
matematiken dr ndgot som elever upplever svérigheter kring. Det dr dven ett dterkommande
tema under &mnesdagar med matematikdidaktiska diskussioner. I kursplanen for matematik star
i det inledande syftet att genom undervisningen ska eleverna ges forutsdttningar att utveckla
fortrogenhet med grundliggande matematiska begrepp och metoder och deras anvdndbarhet”
(Skolverket, 2022a). Ett av dessa grundldggande begrepp dr brdk. Det har en central roll da
forstaelsen av brak dr nédvindig for att forstd dven andra delar av matematiken som division,
decimaltal och procent. Det dr 4ven nddvéndigt for att kunna hantera algebra (Lowing, 2016, s.
82).

Loéwing (2016) har i sin avhandling gjort en analys av resultatet frin det nationella
beddmningsinstrumentet Diamant. Hon beskriver att bland de elever som ldser matematik la
pa gymnasiet sé var det s manga som 77% som hade for laga kunskaper kring brak. Hon menar
vidare att det troligen beror pa bristande forkunskaper langre tillbaka i deras skolgang (Lowing,
2016, s. 201). Aven i internationella kartliggningar som Timss (2020) s #r svenska elevers
forstaelse for brak mindre bra (Timss 2020). Detta har varit fallet under en ldngre tid. I
matningar som Timss, Pisa och dven nationella prov 1 matematik sa dr resultaten summativa
och sédger inget om orsakssammanhangen kring de laga resultaten (Kilborn, 2014, s. 6). Kilborn
(2014) menar dock att det skett en nedtoning av undervisningen kring brék, da den traditionellt
varit mycket formell och styrd av matematiska regler. Denna nedtoning har skett framfor allt 1
yngre aldrar (Kilborn, 2014, s. 3). I en av modulerna for matematiklyftet for arskurs 1-3
beskrivs att brdkundervisning traditionellt har handlat for lite om att utveckla brékbegreppet for
att snabbare borja rikna med brak. Eleverna rdknar da utan att egentligen ha en forstielse for
vad de gor (Skolverket, 2021, s. 2). Nationella och internationella matningar pekar pa samma
sak.

Brék har en central roll i taluppfattningen och en forstaelse dr nddvéndig for att kunna forstd
andra delar av matematiken (Kilborn, 2014, s. 4-5). Dérfor kan en djupare forstaelse for brak
dven ge positiva effekter pa elevers kunskaper inom andra omraden, som taluppfattning, djupare
forstaelse av rationella tal och grundlidggande strukturer i matematiken. Det &r dven en viktig
del i att utveckla ett algebraiskt tankesdtt. Sveider (2021, s. 27) beskriver att mycket av den
tidigare forskningen om brak har fokuserat pd elevers 10sningsstrategier, medan fa studier
fokuserat pa larares undervisningsstrategier.

Problemet dr alltsd att svenska elever har for laga kunskaper om brak och en otillricklig
forstaelse av brakbegreppet, detta dven ur ett internationellt perspektiv. Undervisning om brak
beskrivs som komplex samtidigt som den utgdér en viktig del av taluppfattningen och &r
nddvindig for elevers vidare matematiska utveckling. Den behover utvecklas for att ge elever
en djupare forstaelse av brakbegreppet. Precis som Sveider (2021) beskriver sa har fokus hos
forskningen legat pa elevers losningsstrategier och inte lika mycket pa undervisningsstrategier
hos larare. Darfor vill jag i den hér studien undersoka hur ldrare i arskurserna 4—6 utformar sin
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undervisning om brdk. Detta inbegriper vilka svarigheter de ser hos eleverna och vilka
didaktiska strategier de har for att 6ka forstaelsen.

Syfte och fragestallningar

Syftet med studien dr att bidra med en storre forstaelse for hur larare i arskurs 4-6 resonerar
kring brdkbegreppet och vilka svérigheter och missuppfattningar som de menar &r vanliga bland
elever. Syftet dr ocksa att se vilka didaktiska strategier och metoder som dessa ldrare anvander
1 sin undervisning.

1. Hur uppfattar larare elevers forstaelse av brdkbegreppet?
2. Hur utformar lérare i arskurs 4—6 sin undervisning for att frimja elevers forstaelse
for brak?

Bakgrund

I det hér avsnittet presenteras kopplingar till de delar av ldroplanen som berdr brakbegreppet 1
laroplanen, framfor allt gillande arskurserna 4—6. Under rubriken Centrala begrepp kommer
taluppfattning och brékbegreppet beskrivas och forklaras. Under tidigare forskning hinvisas till
studier som berdr undervisning om brak och elevers svarigheter kring det.

Koppling till skolans styrdokument

I den inledande syftestexten for kursplanen star det att elever ska ges forutsittningar att utveckla
fortrogenhet med grundliggande matematiska begrepp. (Skolverket, 2022a, s. 54).
Begreppsformagan ar central for elevernas forstaelse och deras fortsatta matematiska
utveckling. Begreppsforstaelsen dr dven nddvindig for att eleverna ska kunna utveckla sin
forméga att kommunicera om matematik (Skolverket, 2022b, s. 6). Ett av dessa begrepp dr
brakbegreppet.

I syftet star det dven att eleverna ska ges forutsittningar att utveckla fortrogenhet med metoder
och deras anviandbarhet. Ytterligare star det att elever ska ges mdjlighet att utveckla sin férméga
att vdlja och anvédnda lampliga matematiska metoder for att géra berdkningar och 16sa
rutinuppgifter (Skolverket, 2022a, s. 54). Med 6kad sékerhet 1 att anvdnda metoder far eleverna
forutsittningar att anvéinda matematik i fler och mer komplexa sammanhang. Eleverna behover
fa tillfallen till att 6va grundldggande metoder i fler sammanhang, for att pa sd vis kunna
identifiera vilken metod som ldmpar sig bést i ett sammanhang och sedan anvinda den
(Skolverket, 2022b, s. 6).



I det centrala innehallet for rskurserna 4—6 finns brak med i flera punkter och under avsnittet
om taluppfattning och tals anvindning star f6ljande punkter:

Tal i procentform och deras samband med tal i brak- och decimalform.

o Hur tal i brék- och decimalform kan anvéndas i vardagliga situationer.
Metoder for berdkningar med naturliga tal och enkla tal i brék- och decimalform vid
overslagsrakning, huvudriakning och skriftlig berdkning. (Skolverket 2022a, s. 56-57).

I avsnittet om samband och fordndring star f6ljande punkt:

o Proportionalitet samt hur proportionella samband uttrycks i brak-, decimal- och procentform.
(Skolverket, 2022a, s. 58).

I kommentarmaterialet till 1iroplanen beskrivs att undervisningen ska behandla egenskaper hos
rationella tal 1 brikform, sa som tdljarens och ndimnarens innebord. Eleverna ska d&ven mota tal
och berdkningar 1 utvidgade talomrdden med nya talmidngder och fa erfara samband mellan
andel, del och helhet (Skolverket, 2022b, s. 11-13).

Centrala begrepp
Taluppfattning

En forutsittning for all kunskap i matematik dr en god uppfattning av talen, deras storlek och
inbordes relationer (Unenge, 1994, s. 112). Taluppfattning &r en persons forstaelse for tal och
operationer tillsammans med fardigheter, formaga och lust att anvinda den forstielsen for att
ta beslut och for att utveckla strategier for att anvidnda dessa tal och operationer. Vid god
taluppfattning finns ofta en uppfattning av att tal & meningsfulla helheter, dir hanterandet av
tal och resultat i1 sin tur har en mening och betydelse. Personer med god taluppfattning anvénder
sig av egna kontroller for att kontrollera ett resultats rimlighet (Reys et al., 1995, s. 23).
Forfattarna beskriver sex olika aspekter av taluppfattning. Dessa ir:

* Forstaelse av tals betydelse och storlek

* Forstaelse och anvindning av ekvivalenta uttryck och representationer av tal
* Forstaelse av operationers innebdrd och funktion

* Forstaelse och anvéndning av ekvivalenta uttryck

» Strategier for berdkning och antalsbestdmning

* Referenspunkter vid métning (Reys et al., 1995, s. 24-25).

Lowing (2016) beskriver vad som dr centralt for matematisk kunskap. Hon listar dven
fardigheter vilka i stort dverensstimmer med det som Reys et al. (1995) beskriver. Hon
understryker dven vikten av god forstaelse av tal 1 brakform, da det &r nédvéndigt for att pa
djupet forstd proportionalitet, forhéllande och procent (Lowing, 2016, s. 22-23). Jag kommer
att ta hansyn till de olika aspekterna som beskrivs av taluppfattning, da dessa &r centrala
gillande elevers forstaelse for brakbegreppet.



Brakbegreppet

Ordet brak kommer fran tyskans brok som betyder brott eller brytning. Det 1 sin tur kommer
fran latinets fractio, diar dven engelskans fraction har sitt ursprung (Billstein, 2015, s. 258).

Brék r ett rationellt tal som uttrycks pa formen %, dér a bendmns tiljare och » nimnare. Strecket

kallas for brakstreck. Namnaren fir aldrig vara 0 och i berdkningar med heltal kan alla
additioner, subtraktioner och multiplikationer genomf6ras. Divisioner kan utforas i den mén
tiljaren dr delbar med nimnaren (Nationalencyklopedin, 2022).

I laroplanen anvinds ordet brikform, vilket sétts i relation till procent- eller decimalform.
Mclntosh (2010) menar att ordet brak anvénds pa olika sitt i olika ldromedel. I vissa fall sa ar
det ett slags tal som avses och ibland dr det ett sétt att beteckna ett tal. For att fortydliga beskrivs

att exempelvis % ochz ar tva olika brak, samtidigt som de betecknar samma tal. For tydlighetens

skull anvénds 1 stillet ofta brakform och brakuttryck, dir % och Z ar rationella tal 1 brakform

med samma vérde, men samtidigt representerar de tva olika brakuttryck. (Mclntosh, 2010, s.
27). Jag kommer att utga fran denna distinktion.

Brak som har tdljaren 1 kallas for stambrak, vilka kan vara exempelvis % eller % (Anderberg,

1992, s. 49). MclIntosh (2010) beskriver fyra grundliggande aspekter av brdk som elever
behdver forsta. Den forsta ar att alla delar maste vara lika stora for att de ska vara brakdelar.
Den andra och tredje aspekten dr att ndmnaren visar hur méinga delar en hel har delats i och
téljaren visar hur ménga av dessa delar vi har. Den fjarde aspekten &r att ju storre ndmnaren &r
i relation till tdljaren, desto mindre del av helheten representerar braket (McIntosh, 2010, s. 29).

Brakbegreppets uppdelning beskrivs med vissa variationer av olika forskare. En modell dr den
dir det finns fem subgrupper av hur tal i brdkform kan uppfattas. Dessa dr del-helhet,
forhéllande, operator, resultat av en division och métning (Sveider, 2021, s. 27; Reeder & Utley,
2017, s. 308). Nedan foljer definitioner av de fem subgrupperna beskrivna av (Sveider, 2021,
s. 19-27; Reeder & Utley, 2017, s. 308) med egna exempel:

Del - helhet
Brik som del av helhet innefattar dels att kunna dela upp en kontinuerlig méangd, sa som ldngd-

, area- och volymmodeller som i exemplet att markera § av en pizza. Det innefattar dven att
kunna dela upp en diskret mingd, vilket ocksa kan beskrivas som del av antal. Ett exempel pé

detta kan vara att bestimma hur mycket i av 12 bollar ar.
Forhdllande
Brék som anger forhdllande dr en jimforelse mellan tvd olika méngder. Ett exempel kan vara;

ett glas saft som ska blandas med proportionerna 1:4, dir varje del utgor %

Operator



Brak som operator kan anvédndas for att beteckna en rédkneoperation med nigon av de fyra

. . .1 1
raknesdtten, som exempelvis St

Resultat av division
Brik som anger resultatet (kvoten) av en division. Brakuttrycket i kan da tolkas som divisionen

av 1 med 4, alltsa resultatet av 1 dividerat med 4.

Mdtning
Ett brakuttryck kan forstas som ett tal som gér att placera pa tallinjen pa en given punkt frén 0.

Niér briket placeras pé tallinjen associeras det till hur stort det &r. Ett exempel ar att i kan ses
som 0,25. Brak som métning kan ocksé ses som mitning av ett intervall. Da kan exempelvis z

oy s . 1
representera matningen av intervallet mellan " och 1.

Jag utgér fran dessa fem definitioner av brakbegreppet, men anviander dven ordet brak for att
beskriva alla de olika delarna som ryms i begreppet géllande undervisningen. Jag kommer att
skilja pé del av helhet och del- helhet, dédr den sistndmnda ar den definition Sveider (2021, s.
19-27); Reeder och Utley (2017, s. 308) beskriver. Till skillnad fran del av helhet, inbegriper
den dven del av antal.

Litteratursokning

D4 grundidén var att min studie skulle behandla brékundervisning i skolan och elevers
svérigheter sa borjade jag min s6kning dér. Jag borjade med att soka med hjélp av svenska ord
som brék, brikundervisning, matematikdidaktik, taluppfattning, del av helhet. Soékorden
anvindes 1 olika kombinationer. Dessa sokningar gav vissa resultat vilka var anvéndbara, men
jag sokte sedan dven pa engelska motsvarigheter som fractions, teaching, didactics, part whole,
elementary och number sense. Dessa sokningar gav fler anvindbara traffar.

De databaser jag anvént 1 storst utstrickning for att soka efter tidigare forskning &r Summon,
DiVa och ERIC. Utdver dessa sd har jag dven anvdnt Google Scholar. Det finns mycket
forskning som handlar om brakundervisning. Det har gjort att jag blivit tvungen att vilja bort
en stor del av de triffar jag fitt som inte berér det som jag vill undersoka, vilket dr
brdkundervisning pa mellanstadiet och svarigheter som elever i det dldersspannet besitter.
Databaserna jag anvint mig av har varit enkla att hitta i, bAde med olika sokord och med
manuella s6kningar pa hela titlar.

Forutom sokning i databaserna pa specifika sokord har jag dven hittat en del forskning och
litteratur 1 referenslistor 1 artiklar, avhandlingar och bocker som jag anser vara intressant for
min studie.



Forskningsbakgrund

Nedan presenteras tidigare forskning som ér relevant for studiens syfte och fragestéllningar.
Forskningen berdr undervisning av brakbegreppet och kénda svarigheter kring forstaelsen hos
elever. Den berdr dven vikten av ldrarnas forstelse av begreppet. Forskningen dr delat i fem
avsnitt, dir det forsta handlar om taluppfattning och brék. Det andra berdr undervisning om
brdk utifrdn begrepps- och procedurformaga. Det tredje avsnittet berdr vilka delar av
brédkbegreppet man i huvudsak fokuserar pd i undervisningen. Det fjarde avsnittet handlar om
larares egen forstielse for brdk. Det femte och sista avsnittet beror elevers svarigheter och
vanliga missuppfattningar gillande brik.

Taluppfattning och brak

Teoh et al. (2020) menar att generell taluppfattning och forstdelse for brak utgor integrerade
delar av varandra. For att utveckla en fOrstdelse for brdkbegreppet dr taluppfattningen
nddvéndig och forstaelsen for brak utgdr i sig en del av taluppfattningen. Precis som ménga
andra internationella forskare sd anviander de termen fraction sense for att beskriva kunskaper
om brak. En kunskap som da utgors av bade begreppslig forstaelse for brak och av
taluppfattningen. (Teoh et al,. 2020, s. 28). Wilkins et al. (2021) undersdkte i sin studie bland
annat hur taluppfattningen i tidig &lder paverkade den senare forstaelsen for brék som tal. Elever
1 &rskurs tva kartlades huruvida de hade en prenumerisk, grundliggande inre tallinje eller en
vidare taluppfattning. Nér eleverna sedan kartlades i &rskurs fyra, kunde forskarna se att
skillnaden mellan grupperna var signifikant. I den forsta prenumeriska gruppen visade da 5,12
% en forstdelse for brak som tal. I den andra gruppen var siffran 21,08 %. I den tredje gruppen
med en vidare taluppfattning var siffran 33,4 %. De menar att &ven om forstaelsen for naturliga
tal kan bidra till missuppfattningar géllande rationella tal sa &r en tidig taluppfattning viktig for
att senare forstd brdk som tal (Wilkins et al., 2021, s. 515-532).

Undervisning om brak. Procedur- och begreppsférmaga

Liu et al. (2012) menar att undervisning om brdak ska baseras pad elevernas begreppsliga
forstaelse och inte byggas pa 1 huvudsak procedurer. Detta for att den begreppsliga forstaelsen
ar nodvindig for att procedurerna ska fa en mening. Gabriel et al. (2012, s. 144-145)
genomforde en studie dir en kontrollgrupp fick traditionell undervisning om brak som
fokuserade pa procedurforméga. Den andra experimentella gruppen fick spela fem olika
kortspel som fokuserade pa begreppsformaga. Den experimentella gruppen visade en mer
generell utveckling av bade procedur- och begreppsformagan. Gruppen som fatt traditionell
undervisning visade en tydligare utveckling av procedurféormdgan, men ingen av
begreppsformagan. Rittle-Johnson och Alibali (1999, s. 188) gjorde en studie dér man tittade
pa relationen mellan utveckling av procedur- och begreppsformagan inom problemldsning i
arskurserna fyra och fem. Utifran resultatet drog de slutsatsen att formagorna utvecklas
parallellt, dd mer undervisning i procedurféormagan utvecklade begreppsférmagan och vice
versa. Dock menar de att formégornas paverkan pa varandra inte nodvandigtvis ar likvardiga.
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Undervisning om brék, del - helhetsperspektiv

Nagy (2017) menar att forskning om brakundervisning pekar pd att undervisningen behdver
utgd fran barns informella kunskaper da de lir sig brak genom att omorganisera tidigare
kunskaper. Det hér leder till att barn anvédnder egna strategier och algoritmer for att gora
berdkningar med brék, vilka ibland kan vara ineffektiva. Dérfor behover eleverna fa en
grundliaggande begreppslig forstaelse (Nagy, 2017, s. 51). Lowing (2016) menar att olika
begrepp presenteras med olika djup, beroende pé i vilken arskurs de presenteras. Det kan leda
till svarigheter for lararen att fa 6verblick 6ver vilken forstaelse som behovs for att forsta de
relevanta aspekterna av ett begrepp (Lowing, 2016, s. 234).

Charalambous och Pitta-Pantazi (2007, s. 306-309) uttrycker att uppfattningen av bradk som
del- helhet dr Overrepresenterat i undervisningen i jimforelse med de andra subgrupperna och
framfor allt i de tidiga aldrarna. Liu et al. (2012, s. 59) delar den uppfattningen och menar dven
att de andra subgrupperna blir forbisedda. De anser att det ar rimligt att utgd fran del - helhet
ndr man introducerar brakbegreppet, men att det dr nddvéndigt att utveckla elevers begreppsliga
forstaelse genom att arbeta med de andra subgrupperna (Liu et al. 2012, s. 59). Aven Sveider
(2021) beskriver att elever ofta har léttare att 16sa uppgifter som handlar om del- helhet &n andra
former av brakuppgifter. Hon menar att forutom att undervisningen kretsar mer kring det, sa
kan elever helt enkelt ha svarare att skapa en forstielse for de andra subgrupperna (Sveider,
2021, s. 19).

Lérares kunskaper om brak

I lararens matematikdidaktiska kunnande, utgér de egna matematikkunskaperna sjilva kérnan.
Dessa egna matematikkunskaper tillsammans med didaktiska kunskaper, dr nédvéndiga for att
lararen ska urskilja vilka begrepp som é&r viktiga och vilka elevuppfattningar som &r
utvecklingsbara och acceptabla (Lowing, 2016, s. 26). Reeder och Utley (2017) understryker
vikten av goda &mneskunskaper och forstaelse for brakbegreppet hos larare i alla arskurser. Det
finns annars en risk att larares ytliga forstaelse och missuppfattningar formedlas vidare till deras
framtida elever. I sin studie beskriver Reeder och Utley (2017) hur blivande lirare i arskurserna
4-8 har allt for ytliga kunskaper om brék. Studenterna som medverkar gir sista dret i sin
utbildning. Nér studenterna ombads definiera vad brék &r s& var svaren Overvigande utifran
brdk som del- helhet. Studenternas resonemang kring brik beskrivs dven som baserade pa
minga egna missuppfattningar. Trots @mneskurser och dven en didaktisk kurs, sdgs ingen
betydande progression av forstielse av brakbegreppet hos studenterna (Reeder & Utley, 2017,
s. 314-315).



Elevers svérigheter kring brak

Lowing (2016) menar att elever behover behérska ett antal grundliggande begrepp innan de
borjar operera med brék. Det forsta begreppet handlar om nimnarens innebord, att dd ndmnaren
visar 1 hur ménga delar ndgot deltas. Det andra begreppet ar téljarens innebord, som ar hur
manga delar av helheten som avses. Det tredje &r att varje tal i brakform kan skrivas pd odndligt
mdnga sitt. (Lowing, 2016, s. 83). Flera studier visar att det finns brister i elevers forstielse for
téljare och ndmnare (Nagy, 2017, s. 112; Lowing, 2016, s. 86—87; Liu et al., 2012, s. 49). Tva
vanliga missuppfattningar kopplat till detta dr dels att elever tror att brikets virde okar om
tdljare eller ndmnare okar. Likasé tror de att brakets varde minskar om téljare eller nimnare gor
det (Liu et al., 2012, s. 49).

Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) genomforde en studie pad Cypern i rskurserna 5—6 dér
de bland annat tittade pa vilka delar av brakbegreppet eleverna visade storst forstaelse for. De
utgick da fran de fem olika subgrupperna av brak som tidigare ndmnts. Eleverna visade hogst
respektive lagst forstielse i den skrivna ordningen; del - helhet, forhallande, operator, resultat
av division och métning. Vidare menar de att inga egentliga slutsatser kring komplexiteten i de
olika subgrupperna kan dras. Elevernas forstielse speglas 1 ldromedlet som anvidnds och i
kursplanen, dir fokus ligger pa framfor allt del - helhet.

Van Hoof et al. (2015) beskriver nagot som bendmns natural number bias, alltsa en bias kring
naturliga tal. Innan rationella tal introduceras for elever, har eleverna redan format en intuitiv
bild av vad ett tal dr, en bild som dé &r baserad pé naturliga tal. D elever moter naturliga tal 1
sin vardag i en mycket storre omfattning, forstdrks bilden av att tal &r naturliga tal. Det gor att
nér rationella tal introduceras och i situationer dir naturliga tal inte &r applicerbara, gor eleverna
systematiska fel. En vanlig missuppfattning ar att vardet pa ett braktal 6kar nér tiljare, ndmnare
eller badda okar (Van Hoof et al., 2015, s. 40, 50). Liu et al. (2012) beskriver ett liknande
fenomen, men bendmner det whole number bias. Lirande som krdver omorganisering av
tidigare kunskaper dr svarare dn larande som dr av en berikande natur. Risken &r stor att barn
skapar vissa missuppfattningar nir de tvingas omorganisera tidigare tankekoncept (Liu et al.,
2012, s. 4647, 57).

Sammanfattning

Utvecklingen av elevers begrepps- och procedurformaga dr titt sammanflétade. I studier dar
man delat upp dessa formagor i undervisningen gér det att se att begreppsféormagan kan vara
nyttig for att utveckla procedurférmagan, men procedurféormagan ger inga positiva effekter pa
begreppsformagan (Gabriel et al., 2012, s. 144—145). Mycket av undervisningen handlar om
del av helhetsaspekten. Detta sker dven efter det att eleverna forvéntas ha en grundliggande
forstaelse for brakbegreppet. Det gor att eleverna visar en markant tydligare forstaelse for brak
som del av helhet, dn de andra aspekterna (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007, s. 306-309;
Liu et al., 2012, s. 59; Sveider, 2021, s. 19). Goda d@mneskunskaper och god forstaelse for
brdkbegreppet &r viktigt hos lirare nidr de ska undervisa elever, d& det dr en komplex del av
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matematikens innehéll. Manga ldrare och blivande ldrare har allt for ytliga kunskaper och
bristfillig begreppslig forstaelse (Reeder & Utley, 2017, s. 314-315). Manga elever har
bristande forstielse for tiljare och nimnare som begrepp, vilket kan anses problematiskt dé
dessa dr grundldggande for att forstd brakbegreppet (Nagy, 2017, s. 112; Lowing, 2016, s. 86—
87; Liu et al., 2012, s. 49). Innan elever moter brakbegreppet har de en taluppfattning som ar
baserad pa naturliga tal. Detta gor att de forsoker applicera egenskaper hos naturliga tal 1 braktal,
uppstér det missforstand (Van Hoof et al., 2015, s. 40, 50).

Teoretiskt perspektiv
I det hir avsnittet presenteras en sammanfattning av de fem subgrupperna av brdk som

beskrivits av Sveider (2021) och Reeder och Utley, (2017). Sedan foljer en motivering till varfor
subgrupperna ir relevanta som ramverk i relation till studiens syfte och frgestillningar.

Fem subgrupper av brak

Tabell 1
De fem subgrupperna av brdk.
Subgrupp: Beskrivning Exempel
Del- helhet Innefattar att kunna dela upp en i av en pizza.
kontinuerlig eller diskret mangd. Rymmer
det som ofta bendmns del av helhet och 1
alall a il Bestimma 3av 9.
Forhallande Anger forhédllande mellan tva olika | Saft ska blandas med
maingder. forhéllandet 1:7. Varje del
o A
utgor da -
Operator For att beteckna en rikneoperation med | 1 + 1_
ndgon av de fyra riknesitten. 33
Resultat av division | Anger resultatet av en division. Brakuttrycket ; kan tolkas
som resultatet av 1 dividerat
med 2.
Mitning Brék som tal. Braket % kan ses som 0,75.
Pa en tallinje ar braket % i
mitten mellan 0 och 1.

Tabell med en sammanfattning av de fem subgrupperna av brak (Sveider, 2021, s. 19-27; Reeder & Utley, 2017,
s. 308). I tabellen visas dven egna exempel fran varje subgrupp.

Jag kommer att anvdnda dessa subgrupper av brdk som ett ramverk for min studie. Med
utgdngspunkt i tidigare forskning blir det relevant for att beréra alla delar av brékbegreppet.
Detta da det finns en dominans i undervisningen av fokus pd del- helhet (Charalambous och



Pitta-Pantazi, 2007, s. 306-309) (Liu et al., 2012, s. 59). Ramverket anvinds for utformningen
av elevtestet som jag tagit fram. Testet 4r underlag for en stor del av intervjuerna och dé studiens
fragestéllningar handlar om ldrares uppfattning av elevers forstaelse for brakbegreppet och
undervisningen, dr ramverket nodvindigt for att alla aspekter av brakbegreppet ska vara
representerade. Ramverket anvinds inte for sjdlva analysen av intervjuerna, utan verkar dé bara
som en del av den tidigare forskningen.

Metod

I foljande avsnitt beskrivs val av metod for insamling av data och dess utformning argumenteras
for. I avsnittet presenteras dven urvalet som studien forhéller sig till. Dérefter redovisas ocksa
studiens genomforande och hur insamlade data analyserats. Sedan beskrivs begreppen validitet,
reliabilitet, objektivitet och generaliserbarhet i relation till studien. Slutligen forklaras dven de
etiska overvdganden som tagits hinsyn till i studiens metod.

Val av metod

De metoder for datainsamling jag valde for att kunna svara pd mina fragestéllningar ar dels ett
test med uppgifter huvudsakligen fran Diamantdiagnoserna. Jag genomforde dven intervjuer
med ldrare dir elevernas resultat pa testerna fick verka som underlag for en del av intervjun.

Testet

Det test som jag anviande utgdrs av uppgifter fran olika diagnoser inom rationella tal fran
Diamantdiagnoserna (Skolverket, 2013). Jag valde att anvidnda enstaka uppgifter fran olika
diagnoser som mater kunskaper i de olika aspekter av brak som jag beskriver under begrepp
och teoretiskt perspektiv (Sveider, 2021, s. 19-27; Reeder & Utley, 2017, s. 308). Ambitionen
frdn borjan var att endast anvidnda uppgifter frdn diagnoserna, men jag upptéckte att det inte
fanns uppgifter som testade alla de fem aspekter av brak som dr min utgangspunkt. Testet
forvéantades ta ungefdar 30—40 minuter for eleverna att genomfora. Syftet med testerna var inte
att gora nigon omfattande kartliggning av elevernas i1 &rskurserna 4-6 kunskaper om
brakbegreppet, da sadana kartliggningar redan gjorts med stora mingder data. Syftet med
testerna var att ge underlag for en del av intervjun med ldrarna dir elevernas kunskaper
diskuteras.

Testet bestod av 11 fragor som berdrde de olika aspekterna av brak. Tanken var att varje aspekt
av brdkbegreppet skulle bestd av tre fragor vardera. Fraga 1-3 behandlar del — helhet. Fraga 4—
6 bestdr av fragor som testar kunskaper om forhdllande. Fraga 7-8 ar fragor som behandlar
brak som operator och fraga 9 brak som resultat av division. Slutligen s& behandlar fraga 10—
11 subgruppen mdtning. Nedan listar jag uppgifterna fran elevtestet med en beskrivning. Testet
1 sin helhet finns dven som bilaga A.
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Uppgift 1 provar brdk som del av helhet och eleverna ska skugga a, b och ¢ korrekt for att
uppgiften ska anses vara ritt (Skolverket, 2013, s. 11).

1. Skugga en fjardedel av dessa figurer.
a) b) c)

Uppgift 2 provar ockséd brak som del av helhet och eleverna ska ringa in a och ¢ for att anses

svara ritt. Eleverna méste forstd att alla delar méste vara lika stora och att % ar lika mycket som

§ (Skolverket, 2013, s. 11).

1
2. Ringain alla figurer dar 3 ar skuggad?

a) b) c)

Uppgift 3 provar brak som del av antal och eleverna maste svara korrekt pé a, b, c och d for att
det ska anses vara ritt (Skolverket, 2013, s. 17).

3. Hur mycket ar

d) halften av 12? b) en tredjedel av 6?

c) en femtedel av 10? d) en fjardedel av 8?

Uppgift 4 provar brak som forhallande och eleverna maste svara korrekt pa a och b for att anses
ha ritt. Den hér uppgiften kommer inte fran Diamantdiagnoserna, utan ar en egen uppgift
skapad utifrdn Sveiders (2016, s 22-23) beskrivning av forhallande.
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4. a) Beskriv cirkel A och B som brak.

A B

b) Vilket av braken ar stérst?

Uppgift 5 provar ocksé brak som forhallande och pa den uppgiften har eleverna endast fétt rétt
om de kommit fram till ritt svar med hjdlp av en berdkning. De har alltsé inte fatt rétt nir de

ritat och valt korrekt alternativ. D4 det endast skiljer 4—10 mellan braken, kan deras illustrationer

inte visa vilket som dr storst (om de inte ritat vildigt exakt). De har endast fatt ritt om de
forlangt bréken till minsta gemensamma nédmnare, eller eventuellt omvandlat till procent. Den
hir uppgiften kommer inte heller fran Diamantdiagnoserna, utan ar skapad utifran Sveiders
(2016, s. 23) beskrivning av forhallande.

. 2 3. . . N u
5.Vilket av braken 5 och 5 ar storst? (Beskriv eller rita gérna hur du tanker).

Uppgift 6 provar brak som forhallande och ar uppdelad 1 6a och 6b. Eleverna har alltsd kunnat
f4 rdtt pa bada eller en av uppgifterna (Skolverket, 2013, s. 56).

6.Nar man blandar saft ska man ta 4 dl vatten till 1 dl koncentrerad saft.

a) Hur mycket koncentrerad saft ska man ta till 8 dl vatten?

b) Hur mycket vatten ska man ta om man vill ha 2 liter fardigbhlandad saft?

Uppgift 7 provar brak som operator och bestar av fem separata uppgifter med addition och
subtraktion, bAde med samma och olika ndmnare (Skolverket, 2013, s. 24, 27).
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7. Berdkna

Uppgift 8 provar ocksé brak som operator och bestar dven den av fem uppgifter, diar forutom
en uppgift med subtraktion dven innefattar uppgifter med multiplikation och division
(Skolverket, 2013, s. 27, 30). Uppgift b och e kan dven ses prova mitning enligt Sveiders (2016,
s. 26) definition.

8. Berdkna

4 2/3=

e 2/%=

Uppgift 9 provar brak som resultat av division och dr uppdelad i 9a och 9b. Eleverna har kunnat
f4 rétt pa bada eller en av uppgifterna. Uppgift 9 dr inte frdn Diamantdiagnoserna, utan ér en
egen uppgift skapad utifrdn Sveiders (2016, s. 25) definition av brak som resultat av division.

9 a) Anna, Olle och Egon ska dela lika pd en kanna med saft. Hur mycket far varje person?

9 b) Anna, Olle och Egon ska &ven dela lika pa tvé pizzor. Hur mycket far varje person? (Visa med flera

16sningar. 1 poang for varje 16sning)
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Uppgift 10 provar mitning och eleverna har fitt ritt om de placerat ut bada briaken pa korrekt
plats (Skolverket, 2013, s. 21).

1 3
10. Placera ut braken 3 och : pa tallinjen.

Uppgift 11 provar ocksa mitning och eleverna har dven hir fatt ratt om de placerat ut bada
bréken pa korrekt plats med hénsyn till att tallinjen nu gar fran 0-2. Uppgiften &r utifrdn
Skolverket (2013, s. 21) men &r ndgot modifierad.

1 4
11. Placera ut braken E och g pa tallinjen. (Titta noga pé vardena pa tallinjen)

0 2

Niér elevgrupperna sedan genomfort testen sa gjorde jag en initial analys och sammanstéllning
av deras resultat. Resultaten for respektive larares grupp sammanstélldes i en tabell med
antingen rétt eller fel, s som dr vanligt i diagnoser. Jag sammanstillde sedan hur minga elever
1 gruppen som svarat rétt pa varje fraga, for att ha den informationen tillgénglig under intervjun.
Sammanstillningen handlar om att kartldgga vilka aspekter av brakbegreppet eleverna visar
hogre respektive lagre forstaelse. Jag valde dven ut vissa elevexempel vilka kunde vara av virde
for diskussionen under intervjun. Nedan presenteras en sammanstéllning av svaren hos eleverna
1 alla fyra grupper.

Tabell 2

Resultat fran elevtestet

Uppgift | Antal som | Uppgift | Antal som | Uppgift | Antal som
svarat ratt i svarat ratt i svarat ratt i
% % %

1 98 7a 78 8c 29

2 60 7b 67 &d 33

3 67 7c 2 8e 4

4 56 7d 67 9a 62

5 0 Te 24 9b 60

6a 91 8a 62 10 33

6b 38 8b 40 11 20

Sammanstdllning av resultat pa elevtestet. Tabellen visar procentuellt hur mdnga elever som svarat rdtt pd
respektive fraga av 46 elever.
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Intervjuer

Jag valde att genomf6ra semistrukturerade intervjuer med ldrare pa olika skolor. Bryman (2011)
beskriver att 1 semistrukturerade intervjuer har forskaren en lista eller intervjuguide med
forhdllandevis specifika teman som ska berdras i intervjun. Personen som blir intervjuad har
dock en stor frihet i att utforma svaren pé sitt eget sitt (Bryman, 2011, s. 415). I en
semistrukturerad intervju dr ordningsfoljden pa fragor oftast flexibel, dven om intervjufragor
eller teman &r férdigformulerade. En annan aspekt i en semistrukturerad intervju dr att
foljdfragor stills ndr det finns ett behov (Larsen, 2018, s. 139). Formen for semistrukturerad
intervju var passande, da de olika ldrarna kunde svara mer uttommande pa frdgorna néar
ordningen var flexibel och det fanns utrymme for f6ljdfragor. Samtidigt som flexibiliteten ar
nodviandig sa bor det dven finnas en viss struktur. Bryman (2011) skriver att om en
undersokning rymmer flera fall, sa bor det finnas en struktur for att kunna jamfora de olika
fallen med varandra (Bryman, 2011, s. 416). Nér jag borjade att utforma min intervjuguide (se
bilaga B), utgick jag frdn mina tvd frigestéllningar. Friga 1-2 berdrde den fOrsta
fragestillningen som handlar om hur larare uppfattar elevers forstielse for brakbegreppet. Fraga
3—7 berdrde 1 stillet den andra frigestdllningen som handlar om hur ldrare utformar sin
undervisning. Efter de forsta tre frdgorna sa utgick vi fran elevtestet, dér jag stéllde frdgor om
huruvida de trodde eleverna hade litt eller svart att svara pd dem och vad det i s fall var i
uppgiften som gjorde det. Fler fragor i intervjuguiden berdrde undervisningen da mycket kring
elevtesterna handlade om elevernas forstaelse. Tanken med utformningen av intervjun var dven
att det fanns mojlighet att stilla de tidigare frdgorna ytterligare en gang, om det eventuellt hade
uppkommit ndgon ny tanke efter att vi gatt igenom hela testet.

Urval

Vid kvalitativa forskningsmetoder &r en statistisk generalisering av resultatet inte méalet. Darfor
gér det att anvinda sig av ett icke-sannolikhetsurval (Larsen, 2018, s. 124). Kihlstrom (2007)
beskriver att i kvalitativa intervjuer handlar det om att intervjua ndgon som har erfarenhet av
omradet som behandlas. Om respondenten beskriver en egen tidigare erfarenhet kan det anses
mer tillforlitligt (Kihlstrom, 2007, s. 49). Vid val av informanter for intervjuerna i den hér
studien gjorde jag ett icke-sannolikhetsurval. Jag sokte informanter i en liten kommun i mellan-
Sverige dé intervjuerna dgde rum pa plats. Tidsaspekten gjorde att det blev lattare att genomfora
pa det viset och kan klassas som ett bekvamlighetsurval. Jag valde ut 3 informanter som
undervisar i matematik i arkurserna 4—6. D4 jag visste att manga ldrare som &r behoriga 1 att
undervisa i matematik inte har gjort det under perioder, forsokte jag hitta ldrare med lang
arbetslivserfarenhet. D4 det visade sig vara svart att hitta larare som ville medverka i studien,
sd slutade det med att tvd av de medverkande ldrarna har ldng erfarenhet av
matematikundervisning och en av dem har nagra érs erfarenhet. Vid val av grupper som skulle
genomfora testerna bestimde jag att det blev elever i arskurs 6, vilka de medverkande lararna
undervisade i matematik. Detta d& vardnadshavares medgivande &r ndodvandigt for elevernas
deltagande och gensvaret med sannolikhet blir storre om en ldrare fran den egna skolan &r
involverad. Det kan ses som ett bekvdmlighetsurval, men utgdr samtidigt ett nagot
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representativt underlag. Jag hade ingen tidigare bild av elevernas kunskaper pa de olika
skolorna. Larsen (2018) beskriver att det dr viktigt med ett overforingsvirde dven i kvalitativa
undersdkningar.

Genomforande

Innan jag borjade formulera fragor till kommande intervjuer, bdrjade jag att forsoka utforma
testet. Den inledande tanken var att kunna hitta uppgifter i Diamantdiagnoserna men jag
upptéckte att det inte var mdjligt att tydligt kunna sdrskilja de subgrupper som jag utgatt fran.
Darfor fick jag skapa nagra uppgifter sjilv utifran hur Sveider (2021, s. 22-26) beskriver dem.
Niér jag upplevde att jag utformat ett elevtest som rymde de fem subgrupperna av brak och var
av lagom omfang, s gick jag igenom testet med min handledare pa hogskolan for att se om hon
hade ndgra invéindningar eller forbattringsforslag. Jag gjorde sedan en pilotstudie dér en arskurs
6 fick genomfora testet, som jag sedan sammanstdllde. Efter detta gjorde jag dven vissa
korrigeringar pa uppgift 10 och 11. For att eleverna inte skulle misslyckas péa uppgifterna pa
grund av att de inte varit noggranna, gjorde jag vissa fortydliganden. Jag gulmarkerade virdena
pa tallinjen pa bada uppgifter och skrev till att de skulle titta noga pa viardena péd uppgift 11.
Diérefter borjade jag att sdtta samman intervjufrdgor till lararna som skulle ge dem sa mycket
utrymme som mojligt att beskriva det som &r mina frigestéllningar i det hér arbetet. Efter att
dven visat dessa for min handledare sa bokade jag in den fOrsta intervjun som da var en pilot.
Tanken var redan innan att om intervjun kidndes relevant sé skulle den bli en del av resultatet.
Detta da den ldrare som jag genomforde pilotintervjun med har ldng erfarenhet, 4ven om hen i
ar inte undervisar i arskurs 6. Jag genomforde intervjun med léraren pé plats pa skolan dér
lararen arbetar. Intervjun tog ungefiar 60 minuter att genomféra med introduktionen inrédknad.
Jag inledde med att forklara for ldraren att jag kommer att borja med nagra 6ppna fragor kring
undervisning och elevers forstdelse, for att sedan titta pa alla uppgifter och eventuella
elevexempel. Jag forklarade ocksa att jag sedan kommer att stélla nagra avslutande fragor.
Innan intervjun fick ldraren dven titta igenom kortare definitioner av de fem subgrupperna av
brdk som jag utgir frn. Detta for att fi en storre forstaelse for hur testet &r utformat.

Da jag upplevde att formen for den forsta intervjun fungerade vil, valde jag att ha samma
uppldgg pa de andra tva intervjuerna. Nér jag ékte ut pa skolorna for att 1dmna elevtesten till
lararna, beskrev jag ocksé for elevgrupperna som skulle genomfora testet vad det var som jag
ville titta pa och hur deras svar skulle komma att anvédndas. Eleverna fick sedan muntligt hora
den information som star 1 informationsbrevet. De fick dven sedan informationsbrevet och
samtyckesblanketten som forutom de sjdlva, en virdnadshavare behdvde signera. Efter att jag
avtalat med ldrarna vilken dag testet skulle genomfGras, bestimde vi ocksé tider for nér jag
skulle hamta de genomforda testen och for genomforandet av intervjuerna. Detta for att jag
skulle hinna sammanstilla testresultatet och vidlja ut intressanta elevldsningar. De bada
intervjuerna tog ungefar 50 minuter att genomfora.
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Bearbetning av data och analysmetod

Efter detta sd transkriberades ljudinspelningarna fran alla tre intervjuer 1 separata dokument.
Vissa talspraksméssiga ord och ljud togs bort vid transkriberingen om de inte hade nagon
betydelse for sammanhanget eller betoningen hos ldrarna. Intervjuerna analyserades inte utifran
ndgot teoretiskt perspektiv, da den teoretiska utgangspunkten for den hér studien bara anvénds
for att utforma testet som eleverna genomfort och som en del i den tidigare forskningen.
Intervjuerna analyserades induktivt med en tematisk analys. Bryman (2011) menar att tematisk
analys dr ett av de vanligaste angreppssitten for att behandla kvalitativa data. Den dr inte
kopplat till ndgon sérskild teori och har inga tydliga ramar. Ett sétt att anvdnda detta ar dock att
anvdnda en matris for att ordna och kategorisera data (Bryman, 2011, s. 528-529). Nér jag
bearbetade min data och gjorde analysen, sa utgick jag fran en modell for tematisk analys av
Braun och Clark (2006, s. 87). De presenterar en modell med sex steg, vilka utgdr tematisk
analys. Nedan presenteras stegen Oversatta till svenska.

e Bekanta sig med aktuella data
e Skapa initiala koder

e Soka efter teman

e Utvirdera teman

e Definiera och bendmna

e Skapa rapport

Transkriberingarna ldstes igenom direkt efter de dverforts fran ljudfil, for att se sa att inte ndgot
av det ldrarna sa forvringts. Dérefter lastes de igenom ytterligare en gédng och jag forde da
anteckningar under ldsningen. Vissa eventuella teman kunde ses 1 det ldrarna beskrev. Tredje
gingen farglades stycken i texterna dér lararna tycktes prata om liknande fenomen. I ett separat
dokument gjorde jag sedan tvéd rubriker, dir en berdrde elevers forstaelse och en ldrarnas
undervisning. Under dessa tva rubriker gjordes sedan underrubriker med de teman som beskrev
lararnas uttalanden. Med de fargkodade uttalandena fran lararna i det samlade dokument, var
det ocksa latt att ga tillbaka till de enskilda ldrarnas transskript och se vad de sagt fére och efter
det uttalandet. Efter att gidllande kategorier valts ut och sammanstillts, gjordes en analys av det
lararna beskriver utifran sammanhanget och den tidigare forskningen pa omrédet.

Validitet och reliabilitet

Validitet inom forskning handlar om huruvida studien undersoker det som var tinkt. (Fejes &
Thornberg 2018 s. 275, Larsen 2018 s. 129). Larsen (2018) delar upp begreppet validitet inom
kvalitativa studier i de underordnade begreppen bekréftbarhet, trovardighet och dverforbarhet.
Bekréftbarheten handlar om huruvida den data som studien kan frambringa svar pa
fragestéllningarna. Trovirdigheten handlar om huruvida tolkningarna vi gor ar trovérdiga och
om tolkningarna ir giltiga for situationen. Overforbarheten beskriver huruvida de rén studien
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mynnar ut i dr dverforbara pa grupper utanfor studien. Dessa tre begrepp kan dven betraktas
utifran skillnaden mellan intern och extern validitet. Intern validitet &r gédllande det som ror
samstdmmigheten mellan de olika delarna i studien och extern validitet handlar om huruvida
resultatet dr relevant for andra sociala sammanhang én det studerade (Larsen, 2018, s. 129—
130). Reliabilitet inom forskning har att géra med noggrannhet och pélitlighet (Larsen, 2018,
s. 131). I kvantitativa undersokningar kan exempelvis flera forskare géra samma undersokning
och fa samma resultat. I kvalitativa undersdkningar &r det inte lika létt att sidkra en hog
reliabilitet. I intervjuer finns manga aspekter att ta hdnsyn till. Informanten paverkas bade av
intervjuaren och situationen i sig. Inom kvalitativ forskning kopplas reliabiliteten ofta till
trovirdighet, vilken dr viktig dven for validiteten. Det viktigaste for att reliabiliteten blir den
hogsta mojliga dr att vara noggrann med databehandlingen. Dels att vara noggrann med
transkriberingen fran intervjuer, dels att vara noggrann med kodningen av text i dataanalysen
(Larsen, 2018, s. 131-132).

Vid val av metod for studien &r det viktigt att den svarar for en hog validitet och att reliabiliteten
blir den hogsta mojliga. Studiens fragestillningar kan besvaras med den valda metoden.
Trovérdigheten stiarks med noggrannhet vid databehandlingen och dverférbarheten i den mén
det gar gillande didaktiska aspekter och elevers svarigheter. Jag valde dven att ta med flera
langre citat for att visa tydligt utifran vilka pdstdenden jag gjorde mina tolkningar. Detta menar
ocksé Stukat (2011, s. 137) stirker objektiviteten. Testet som elevgrupperna genomforde sig
lika ut for alla grupper och ldmnar inte stora tolkningsutrymmen. Detta stérker den interna
validiteten 1 studien och &dven reliabiliteten. For reliabiliteten &r det noga med hur
transkriberingen fran intervjuerna gar till och hur analysen ser ut. Det dr d&ven noga med hur
frdgorna utformas (Stukat, 2011, s. 133). Vid formuleringen av frdgorna till intervjun och under
intervjun tog jag i beaktande att inte leda in informanterna pa ett forutsatt svar.

Etiska overvaganden

Vetenskapsradet listar dtta punkter med etiska forhallningssitt till vilka alla som bedriver nagon
form av forskning forvéntas forhalla sig;

“1) Du ska tala sanning om din forskning.

2) Du ska medvetet granska och redovisa utgangspunkterna for dina studier.

3) Du ska 6ppet redovisa metoder och resultat.

4) Du ska oppet redovisa kommersiella intressen och andra bindningar.

5) Du ska inte stjéla forskningsresultat frén andra.

6) Du ska hélla god ordning i din forskning, bland annat genom dokumentation och arkivering.

7) Du ska stréva efter att bedriva din forskning utan att skada ménniskor, djur eller miljo.

8) Du ska vara rittvis i din beddmning av andras forskning.”

(Vetenskapsradet, 2017, s. 8)

Utover dessa grundldggande forhéllningssatt s beskriver de dven fyra begrepp som syftar till
att skydda medverkande i studier. Tidigare beskrevs dessa som grundliaggande krav, vilket de
inte ldngre gor. Jag kommer att forhalla mig till dessa begrepp 1 den hir studien. Dessa ar
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informationskravet, = samtyckeskravet, = konfidentialitetskravet = och  nyttjandekravet.
Informationskravet handlar om att deltagarna ska informeras om studiens syfte, deras uppgift
och villkoren for deras deltagande. Samtyckeskravet handlar om att deltagarna har ritt att
bestdmma over sitt eget deltagande. Deltagarnas samtycke krivs och ar deltagare under 15 ar
sa kravs dven samtycke fran vardnadshavare. De medverkande kan dven avbryta sin medverkan
ndr som helst. Konfidentialitetskravet handlar om att deltagare ska ges storsta mgjliga
konfidentialitet. Personer som gar att identifiera ska anonymiseras for utomstaende. Det sista
av de fyra kraven &r nyttjandekravet. Alla uppgifter som enskilda personer far bara anvindas
for forskningsdndamal (Vetenskapsradet, 2017, s. 40-41).

I min studie har jag tagit hinsyn till de fyra forskningsetiska principer som beskrivs av
Vetenskapsradet (2017), da den bygger pa yrkesverksamma ldrare och elever. Jag skickade ut
informationsbrev som beskriver studiens syfte och deras uppgift. En variant skickades till de
medverkande ldrarna i studien (se bilaga C) och en annan skickades till medverkande elevers
vardnadshavare (se bilaga D). Det beskriver dven att deras samtycke krévs och att de kan vélja
att avbryta sin medverkan nidr som helst utan forklaring. Det brev som skickades till
vardnadshavare behdvde dven signeras for att elevens medverkande skulle godkénnas.
Informationen i1 brevet beskrevs dven muntligt for deltagarna. Insamlade data i form av
ljudinspelningar kodades och transkriberades s& en informants identitet bara blir kidnd for
forskaren och eventuellt informanten sjilv. Deltagare informerades dven om att all data endast
kommer att anviandas for den enskilda forskningsstudien.

Resultat och analys

Analysen av transkripten frén intervjuerna redovisas utifrdn de tva fragestéllningarna. Bida
fragestéillningarna kommer att analyseras induktivt utifran vad larare beskriver om elevers
forstaelse och vad de beskriver som centralt i sin undervisning.

Resultat
Lérare beskriver elevers forstaelse av brakbegreppet

Detta forsta resultatavsnitt berér min forsta forskningsfraga som behandlar hur larare beskriver
elevers forstaelse av brakbegreppet. Avsnittet beskriver tva kategorier som presenteras under
rubrikerna missuppfattningar och formagor.

Missuppfattningar

Nér ldrarna som blev intervjuade fick gora uppskattningar av hur manga elever som klarat
respektive uppgift, sé stimde det dvervigande vél dverens med hur deras elever hade svarat.
Larare 2 beskriver att elever tycker att brak ér ett av de svaraste avsnitten inom matematiken.
Hen sager:

19



De tycker att det ar ett av de svérare omradena i matten. Det som kanske &r svarast pa
nat vis.. Ja men nidr man ska anvdnda matte i vardagen sa kanske det &r svéart att sitta
in brék i det. Det &r svart att anvidnda det i vardaglig matte, som nar du gar och handlar
och sana saker.

Léarare 1 beskriver att elever inte brukar ha ndgra problem nér det handlar om del av helhet.
Eleverna kan forsta exempelvis % eller ﬁ och sedan ldra sig reglerna kring brakrakning.

Hen menar att niar det ddremot kommer till del av antal sé tycker eleverna att det blir mycket
svéarare. Nir man ska ta “ett steg till” brukar det bli en utmaning for manga elever. Hen séger:

Men didremot sa dr det ju svart att anvdnda det i den meningen att man sager att hur
manga ar tva tredjedelar av sex. Liksom, ndr man ska ga ett steg till, det &r ju da det blir
riktigt knivigt. Men det handlar vél ocksa om att det &r, de 4r ju inte s& gamla 4n, de har
inte stott pa det s mycket.

Lirare 3 menar att det oftast finns en liten grupp av elever som tycker att det &r 14tt och kan se
kopplingarna. Sedan finns det en ganska stor grupp elever som inte har lika létt att forsta och
se braken bildligt. ”For vissa ér det helt sjidlvklart, medan det for andra blir valdigt abstrakt”.
Hen beskriver dven som larare 1, att del av helhet upplevs ganska enkelt, medan del av antal &r
nagot som manga elever har svart for att forsta. Det faktum att manga elever har svart att se
bréken bildligt, gor att manga elever tycker att alla textuppgifter blir vildigt svara.

Négot annat som alla tre ldrarna beskriver som en svarighet for eleverna, ér att berdkna uppgifter
med olika ndmnare. De beskriver alla tre att enklare operationer inte brukar vara sa svart for
eleverna, sa ldnge briken &r likndmniga. Dock kan dven likndmniga brak vara svart for vissa
elever. Lérare 3 sdger sé hir:

Sjalvklart si beror det ju ocksa pé att de inte har brakbegreppet klart for sig, for visste

de vad % var och % till s& visste de vl egentligen att det var g eller en hel. Men om man

ar lite oséker pa vad ar 3 och 3 och sé star det ett + ddremellan ocksa som forstor.

Lararna beskriver att eleverna oftast vet hur man faktiskt ska berdkna en uppgift som
exempelvis §+ g, dér tiljare adderas med tdljare och ndmnaren forblir densamma. Nér det

kommer till att jamfora storleken pa brék si beskriver liarare 1 att de méste forstd vad siffran
som utgdér nimnaren egentligen stér for. Hen séger sa hér géllande nimnarens betydelse:

Men det &r ju ndgot man fér pépeka, och det maste bli en aha-upplevelse. Det dr inte
liksom helt sjdlvklart. Man tror ju att liksom om en siffra dr strre sa &r talet storre, och
det ar ju inte sé det dr i delar. Man maste ha forstatt att det hir dr del av ndgonting och
ar det dd manga delar i den helheten, da blir det ju véldigt sma delar. Och det &r ju en
forstaelse som man maste komma till innan det héar blir 14tt.. och sjélvklart. S& det &r ju
en troskel det hér, det ar liksom nésta niva.
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Aven ldrare 3 niimner att vissa elever tror att ttondelar ir storre in fjirdedelar di nimnaren ir

hogre 1 det forstnimnda. Lérare 3 beskriver dven att eleverna har svart for att berdkna 1- Z' Hen
sdger ” Vad ska de ta bort % ifrdn? De ser inte helheten som delarna”. De ser inte att 1 ar lika

4 L. N . . ot ety
mycket som " Liarare 1 menar att eleverna ndstan alltid har svart att omvandla brék till minsta

gemensamma nidmnare, dd det innebér flera steg. Larare 3 beskriver ocksi att det &r ndgot som
eleverna tycker &r svart och att de faktiskt inte arbetat med detta under &rkurs 6. Hen tilldgger
att de antagligen inte arbetat med det under arkurs 5 heller. Aven lirare 2 menar att eleverna
tycker att det dr svart att gora berdkningar nar det dr olika nimnare utan att specificera varfor.

Formdgor

Lirarna beskriver att det dr vanligt att eleverna vet hur man ska utfora en berdkning, men att
man inte vet varfor man gor pa det séttet. De menar att eleverna ér vana att lira sig hur man gor
och att det dr de som de behérskar. Larare 1 uttrycker sig som:

Nej men jag tror att man inte riktigt liksom har klart for sig vad det &r man gor. Vad ar
det liksom som hénder nér man tar en del och multiplicerar den eller om man dividerar
den. Multiplicera tdljaren eller multiplicera nimnaren, och de fattar ingenting. Eller ja
de gor ju det, for det ar ju latt att gora det. Men vad dr det som har hént egentligen?

Lérare 2 och ldrare 3 menar att vissa elever har en forstaelse for varfor man gor pa ett visst sétt.
De elever som har en forstdelse for brakbegreppet dr de elever som dr generellt starka i
matematik. Larare 3 beskriver att elever som &r starka 1 matematik inte bara har en storre
forstaelse for brak just for att de dr starka, utan dven for att de har en storre erfarenhet av det.
Hen sager:

Jag tror vil att sdna som generellt har lattare for matte, de har trdnat mer matte, de har
gjort fler uppgifter, de har sikert stott pa det fler ganger. Jag tror att deras begrepp av

till exempel i ar tydligare. Troligen for att de har gjort det fler ganger ocksa &n svagare

elever.

Detta da de gjort fler uppgifter generellt, men dven da de oftast har ett stérre intresse for
matematik. Larare 2 beskriver att vissa elever ser kopplingar och forstar sambanden pa en géng.
Vissa elever diremot kommer inte att nd en niva dér de forstir vad de gor. Hen sédger: ”Vissa
kan nog aldrig se det. Om de verkligen inte har trénat in vad det faktiskt &r som géller och vilka
regler som géller”.

Lérare beskriver brakundervisning

Detta andra resultatavsnitt berdr min andra forskningsfraga som handlar om undervisningen.
Avsnittet beskriver tva olika kategorier som presenteras under rubrikerna vad styr undervisning
och att arbeta praktiskt och konkret. De tre ldrarna lyfter alla olika tankar kring undervisning
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som de beskriver som viktiga for att 6ka elevernas forstaelse. En del av dessa var mer generella
och andra handlade om specifika aspekter av brak. De beskriver d&ven hur undervisningen ser
ut och vad som paverkar utformningen av den. Jag har valt ut teman som beskriver vad ldrarna
beror géllande undervisningen.

Vad styr undervisningen

Négot som styr undervisningen mycket dr det liromedel man anvinder pa skolorna. Lérarna
beskriver att laromedlet styr dels vad man tar upp nér det handlar om brak, dels hur mycket tid
det far ta i ansprak. Larare 1 och ldrare 2 har samma ldromedel pé skolan och tycker Gver lag
att det dr bra. Dock beskriver de att 1aromedlet gar ganska fort fram. Lérare 2 beskriver det som:

Jag kan tycka att boken Over lag, gér ganska fort framat, att det liksom inte blir sa
mycket repetition som man kanske skulle vilja. Man vet att det kommer sa mycket
annat efter som man ska hinna med. Sa kanske att man skulle behova stanna upp och
repetera mer.

Hen beskriver ocksa att varje omréde i matematiken aterkommer under en kort period 1 varje
arskurs, vilket i fallet med brak inte &r tillrackligt. Larare 1 beskriver att laromedlet oftast &r
baserat pa att ldra sig en metod och inte en djupare forstaelse for varfér man gor ndgot. Hen
upplever inte att det nddvindigtvis &r ett problem och beskriver att:

Men jag tdnker sa hir ocksa, att allt man gor behdver man inte forsta. For det att man
kan komma till en punkt lite lngre fram nér det liksom bara ramlar ner. ”Sa hér ar det
ju” Man behdver inte ha forstatt allting fran borjan exakt. Utan ibland s& kan man lira
sig hur man gor och det blir rétt och att forstaelsen kommer mycket senare.

Hen forklarar att sa klart 4r det mot forstaelsen man stravar hela tiden, men att man 1 den hér
aldersgruppen ndr vildigt 1dngt genom att 14ra sig en metod. Vid genomgangar beskriver ldraren
att hen ofta lidgger ett stort fokus pé rimlighetsbedomning for att forstaelsen pa sé vis ska oka.
Aven lirare 3 beskriver att det ir f i varje klass som faktiskt forstar varfor man goér som man
gor. Hen beskriver ocksé att det inte &r nagot stort problem, da det mesta inom matematiken
inte bygger péd en djupare forstaelse for brak. Vidare forklarar hen éven att brédkavsnittet i det
laromedel som de har pé skolan dr vildigt smalt. Efter att liraren tittat i boken for &rskurs 6 kan
hen konstatera att det dr en sida som handlar om brdk. Fran andra sidan handlar avsnittet om
decimalutveckling och om brak. Hen bygger inte undervisningen sa mycket pa det enskilda
laromedlet, da det upplevs otillrackligt. I stéllet anvinds delar fran andra laromedel och material
skapas dven pa egen hand utifrdn erfarenhet, exempelvis utifrdn vad som kommer péd de
nationella proven.

Att arbeta praktiskt och konkret

Négot som alla tre ldrare beskriver ar hur viktigt det ar att dven arbeta med konkret material for
att alla elever ska f4 en forstaelse for brak. Lérare 1 beskriver att det delvis finns en del konkret
material som foljer med liromedlet, men dven en del annat konkret material som man har pa
skolan anvénds. I arskurs 4 sa arbetar de mycket med praktiskt material for att askadliggora
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braken. For elever som tycker det dr svart adr dessa hogst nddvindiga dven upp 1 arskurs 6. Hen
beskriver ocksa att de praktiska momenten dr viktiga inte bara for att dskadliggora, utan dven
for att gora larandet mer taktilt. Material som pussel, brakkuber och brakcirklar déir det finns
olika stora delar i olika farger anvédnds. Det dr speciellt viktigt for de elever som har verkligt
svart. Ldrare 2 och ldarare 3 beskriver bada att de tycker att det &r viktigt att arbeta praktiskt,
men att de bada saknar material pa skolorna de arbetar. Larare 3 séger att de har visst material,
som magnetiska brékcirklar att visa eleverna pé tavlan med. Hen 6nskar dock att de hade mer
material som eleverna kunde jobba med. Lérare 2 har i stillet inget konkret material pa skolan.

Béda lararna beskriver ocksé att praktiska moment ldttare kan hjilpa eleverna att skapa inre
bilder.

Négot annat som ldrare 1 och ldrare 3 beskriver dr att man maste visa eleverna olika konkreta
exempel. Lirare 3 sdger ” Man maste nog jobba mer med brék, pa olika sitt tror jag. Praktiskt,

visa, visa bilder pd § och inte bara pizzor jimt”. Aven lirare 1 beskriver att alla exempel i

laromedlen handlar om kakor och pizzor, och att man dérfor méste ge eleverna andra exempel
att relatera till. Badda ldararna beskriver dven hur de anvédnder exempelvis klassen som helhet
som exempel for att for att diskutera tillsammans med eleverna. Det kan handla om hur stor
andel av klassen som é&r sjuka en viss dag. Det behovs helt enkelt manga elevnira
representationer. Lérare 3 ndmner ett annat exempel gillande konkretisera uppgifter. Hen sager:

Det ju precis samma nir det kommer en uppgift pd NP som till exempel %. Och de

sitter som fragetecken. Om man i stéllet fragar dem utifran ett 100m rep, och du har
halvmetersbitar. Hur manga bitar far du da? Ja 200 svarar de da. D4 ar det sjdlvklart.
Jag tror att man maste gdra mycket pa tavlan, alltsa koppla det till verkliga uppgifter.
GOr du det med ett rep blir det sjalvklart for dem. Men om det bara star i boken och de
inte fir hora det.. Jag tror inte att de sjélva kommer till den kunskapen.

En annan aspekt av konkretisering av brakbegreppet som ldrarna beskriver &r att rita. Dels att
som ldrare rita pa tavlan fOr att visa eleverna, dels att eleverna ska rita for att pa sé vis kunna
testa sig fram och skapa bilder av brék. Alla tre lirare beskriver att de ritar mycket pa tavlan
nér de undervisar om bréak. Larare 1 beskriver hur hen forsoker ldra ut ritande som en metod for
att se och jamfora. Larare 2 menar ocksa att rita dr viktigt for att manga behover det. Hen séger:

Jag forsoker ocksé vara ganska noggrann med att inte bara visa brak och delar i siffror.
Jag vill att de ska veta att de kan rita upp i bilder, for da tror jag att det blir lattare for
manga att se. Till exempel om de ska jimfora brak. Att rita bilder for att det blir s&
mycket tydligare. S& det brukar jag vara pd dem mycket om att de ska gora. Och dven
om de ska som med textuppgifter, att de forsoker tinka att de faktiskt kan redovisa sin
l6sning genom att rita bilder. For att jag tror att det blir s& mycket tydligare for manga.
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Analys

Detta andra resultatavsnitt bestar av en analys av det som ldrarna beskriver 1 intervjuerna. Det
som ldrarna beskrivit kring elevers forstaelse och sin undervisning, kommer att analyseras och
tolkas med hjélp av den tidigare forskningen som jag presenterat i tidigare avsnitt. Avsnittet har
samma rubriker som det forsta resultatavsnittet.

Lérare beskriver elevers férstaelse fér brakbegreppet

Missuppfattningar

Lararna beskriver att brak dr generellt ett av de svéaraste omrddena i matematiken. Detta
beskriver dven Liu et al. (2012) som menar att brakbegreppet dr det mest abstrakta innehéll som
elever moter 1 yngre aldrar (Liu et al., 2012, s. 45). Det som ldrarna lyfter fram som en svarighet
hos elever ér del av antal. Detta stills da 1 relation till del av helhet som upplevs léttare att forsta
for eleverna. I den indelning av subgrupper ur vilket elevtestet dr utformat hor del av helhet och
del av antal till samma subgrupp av (Sveider, 2021, s. 19-27; Reeder & Utley, 2017, s. 308). I
den indelning som ldrarna dr vana vid att utga ifrén delas den subgruppen dock in i tva olika
aspekter. Enligt resultatet i intervjun fokuserar alla lararna pa den subgrupp som Sveider (2021)
bendmner del- helhet. Lararna i intervjun beskriver att det ar ett stort steg for eleverna att forsta
del av antal. Utifrdn uttalandet frén ldrare 1 skulle det kunna tolkas som att eleverna arbetat
med del av helhet under s pass lang tid att de fatt en forstaelse for det. Del av antal ddremot &r
nagot nytt och déarfor fortfarande nagot abstrakt.

Det faktum att ldrarna lyfter del av antal som en vanlig svérighet kan tolkas som att ldrarnas
egen uppfattning om brék till stor del bygger pd den aspekten. Det skulle dven kunna tolkas
som att nér de reflekterar dver elevers svarigheter sa dr del av antal den forsta svarigheten man
moter hos eleverna ndr man undervisar i arskurserna 4—6 (Skolverket, 2022b, s. 11). Lowing
(2016) menar att forutom grundldggande proportionalitet, sa dr det del av helhet och del av antal
som man behandlat i de tidiga &ldrarna. Hon beskriver ocksa att det inte &r sjélvklart for elever,

att man kan arbeta med exempelvis Z av en helhet och Z av ett antal utifrdn samma matematiska

modell. Det dr heller inte sjdlvklart att en strategi som beskrivits for del av helhet ocksé giller
for del av antal (Lowing, 2016, s. 83). Det skulle d&ven kunna grundas 1 det som Charalambous
och Pitta-Pantazi (2007, s. 296-297) beskriver. Det finns missuppfattningar som elever har
kring del- helhet. En av dessa missuppfattningar ar att inte alla delar i en kontinuerlig méngd

maste vara lika stora. Eleverna kan d4 exempelvis ha svart att skugga é av en figur om inte alla

X3 . . X3 3 4' o
delar har samma form. Det kan dven visa sig nér de ska rdkna ut del av antal som e da det

forutsitter att de vet att varje fjdrdedel maste vara lika stor.

Liararna beskriver att elever oftast inte har sd svart for att forstd hur de ska berdkna operationer
dér ndmnaren dr densamma. Om det ddremot &r olika ndmnare upplever dock manga elever att
det blir svérare. Det skulle kunna bero pa att man helt enkelt inte arbetat med det sa mycket, sa
som lérare 3 beskriver. Lowing (2016) pekar i ett exempel pa att det &r manga elever som inte
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behérskar detta dven i arskurs 8-9 (Lowing, 2016, s. 230). Det skulle dven kunna bero pa att
det innefattar fler steg i berdkningen ndr man behdver omvandla ndmnaren till den minsta
gemensamma. Lirarna beskriver dock att eleverna inte har brakbegreppet klart for sig. Det
lararna séger om att elever har svart nér det ar olika nimnare och det larare 3 sdger om att manga

inte fOrstar att S ar en hel, kan tolkas som att ménga elever inte har en forstielse for vad vare

sig téljaren eller ndmnaren star for. Detta stimmer vil 6verens med vad som beskrivs 1 tidigare
studier, ddr man menar att det finns brister i elevers fOrstaelse for tiljare och ndmnare (Nagy,
2017, s. 112; Lowing, 2016, s. 86—87; Liu et al., 2012, s. 49). Lérare 3 séger att det dr vissa
elever som tror att attondelar dr storre &n fjardedelar. Lirare 1 menar samma sak da hen
beskriver att en vanlig missuppfattning dr att om namnaren &r storre sé blir virdet pa talet storre.
Detta skulle kunna bero pa att eleverna bygger sin forstaelse for nimnaren pé tidigare kunskaper
om naturliga tal. Det 4r da samma fenomen som Van Hoof et al. (2015, s. 40, 50) kallar f6r
natural number bias.

Formdgor

Léararna beskriver att de flesta elever har en mer procedurell forstaelse for brdk. Lérare 1 menar
att det dr relativt ldtt for eleverna att forsta hur man ska berdkna operationer med brak. Daremot
ar det vildigt svart for dem att forstd varfor man gor pa ett visst sitt. Det kan tolkas som att
eleverna far en generellt god procedurell forstielse, men den begreppsliga fOrstaelsen &r
svaratkomlig. Lowing (2016, s. 23) beskriver ocksd detta och menar att &ven om en elev kan
hantera ett innehall och fardigheterna, sé betyder det inte att forstaelsen finns. Lirare 2 och
larare 3 beskriver att vissa elever utvecklar en begreppslig forstéelse kring brak. Dessa elever
ar de elever som ar generellt starka i matematik. Larare 2 beskriver att dessa elever forstar och
ser samband pd en gang och ldrare 3 menar att dessa elever har en bredare erfarenhet av
uppgifter vilket gor att de forstar. Badda dessa uttalanden kan tolkas som att vissa elever som ar
starka 1 matematik far en begreppslig forstaelse trots att fokuset i undervisningen ar i huvudsak
procedurell. Det ldrare 3 beskriver skulle &ven kunna tolkas som att det krévs en bred erfarenhet
av brak for att fa en begreppslig forstdelse. Ett annat sitt att se pa de tva ldrarnas uttalanden
skulle kunna vara att de elever som beskrivs som starka har en god taluppfattning.
Taluppfattningen i sin tur har en stor roll i det som Teoh et al (2020) kallar {or fraction sense.
Det handlar om en djupare forstielse for brikbegreppet, som kommer fran formégan att
resonera kring och jamfora brak. Elever utvecklar inte sin fraction sense genom att trdna pa
procedurer och regler och applicera dessa pa olika situationer (Liu et al., 2012, s. 27). Har dessa
elever sedan haft en god taluppfattning tidigt, s& stimmer det vél 6verens med resultatet i den
studie som Wilkins et al. (2021) genomforde.

Lérare beskriver brakundervisning

Vad styr undervisningen

Négot som tycks styra mycket av hur undervisningen ser ut, verkar vara det laromedel man
anvinder (Lowing, 2016, s. 228). Lérare 1 och larare 2 som har samma liromedel tycker att det
ar bra och forhaller sig mycket till det. Larare 2 beskriver att laromedlet gér fort fram och
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eleverna hinner inte repetera ett moment s mycket som hen skulle 6nska. Det &r manga moment
som ska hinnas med sa man gér vidare. Det kan tolkas som att lararen Onskar att det fanns mer
tid till att repetera ett moment, men viljer att inte gora det da det finns en stress dver att hinna
arbeta med allt i boken. Lérare 2 beskriver dven att det liromedel de har och ldromedel generellt
fokuserar framfor allt pé en procedurell forméga hos eleverna. Detta speglar det som Gabriel et
al. (2012) beskriver som traditionell brakundervisning i sin studie. Traditionell undervisning
fokuserar pa procedurer och inte pd en begreppslig forstéelse. I studien kunde man se att sidan
undervisning utvecklade elevernas formaga att lara sig procedurer, men gav ingen utveckling
av den begreppsliga forstdelsen. Undervisning som ddremot fokuserade pa fOrstdelsen
utvecklade bade denna och den procedurella formigan Gabriel et al. (2012, s. 144-145).
Lararen beskriver ocksa att hen 14r ut rimlighetsbedomning som metod for att eleverna ska fa
en Okad forstdelse. En tolkning av det skulle kunna vara att det ar ett sétt for lararen att
kompensera for att liromedlet har ett procedurellt fokus, utan att frangé laromedlet for mycket.
Detta da ldrarna péavisat en medvetenhet om att det finns ett sadant fokus i ldromedel och att
manga elevers kunskaper bygger pd procedurer och inte en begreppslig forstielse. Lérare 3
foljer inte liromedlet de anvénder pd samma sétt som de andra. Hen tar in delar fran andra
laromedel och skapar egna uppgifter. Detta skulle kunna innebéra att det inte finns samma stress
att gd vidare till ndsta moment, utan eleverna fir en chans att repetera det som dr svért att forsta.
Nagot som ldrarna inte lyfter ar vilka aspekter av brik som ldromedlen fokuserar pa.
Forskningen beskriver att det finns ett dvervigande fokus pa del- helhet (Charalambous och
Pitta-Pantazi, 2007, s. 306-309; Liu et al., 2012, s. 59; Sveider, 2021, s. 19). Vidare beskrivs
att de andra subgrupper ofta blir forbisedda och da framfor allt subgruppen métning. De andra
subgrupperna dr nagot som eleverna ocksa behover mota, for att kunna utveckla sin forstaelse
for brakbegreppet (Liu et al., 2012, s. 59). En tolkning av det ldrarna beskriver kan vara att
lararna gor fa eller inga aktiva val att lyfta in andra aspekter av brék utdver de laromedlen tar

upp.

Att arbeta praktiskt och konkret

Lirare 1 beskriver att de har en del konkret material pa skolan och en del material som foljer
med ldromedlet. Hen listar olika exempel som pussel, brikcirklar och brakkuber och beskriver
dven att det ar viktigt for det taktila 1arandet hos eleverna. Sveider (2021) beskriver att laborativt
material ska vara visuellt, taktilt och kunna manipuleras. Det ska kunna vridas och védndas pé
(Sveider, 2021, s. 8). Lérarens uttalande kan tolkas som att hen vet vilket material som finns
tillgédngligt och det dr en naturlig och nédvéndig del 1 brdkundervisning. Lédraren beskriver att
man 1 drkurs 4 arbetar mycket med konkret material och fér de som verkligen behdver det dven
1 arkurs 6. Det kan tolkas som att man i de ldgre &ldrarna arbetar pa ett sétt som fokuserar mer
pa en begreppslig forstdelse. Néir de sedan blir lite dldre dvergédr undervisningen till en mer
procedurell sddan. Detta trots att ldrarna beskriver att det 4r ménga elever i arkurs 6 som har
svérigheter kring forstaelsen av exempelvis tiljaren och nimnarens innebord. Lowing (2016, s.
34) beskriver att nir elever utvecklar sitt matematikkunnande sa kan begrepp forfinas mer och
beskrivas mer abstrakt. Larare 3 sdger att de har visst material for att visa eleverna och larare 2
beskriver att de inte har nagot konkret material alls pa skolan. Bida ldrare onskar att de hade
mer olika material att arbeta med. Det kan tolkas som att bada lararna vet att konkret material
ar viktigt for elever som upplever brak som nigot abstrakt och for att alla elever ska fi en
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begreppslig forstaelse. Sveider (2021) beskriver att konkret material dr utvecklande for
elevernas begreppsliga forstéelse. Det kan dven ge eleverna en storre forstaelse for samband i
matematiken och forstaelse for hur den kan anvindas i vardagliga situationer. Ytterligare
beskrivs att det &ven kan vara positivt for elevernas motivation i &mnet (Sveider, 2021, s. 8-9).
Det som ldrare 2 tidigare beskrev kring tidsaspekten i1 liromedlet skulle kunna vara en
bidragande faktor till att man inte mer aktivt ser till att dylikt material inforskaffas.

Léararna lyfter ocksé att det ar viktigt att ge eleverna manga representationer av brék. Lérare 1
och ldrare 3 beskriver att eleverna méste f4 manga olika exempel och "inte bara tartor och pizzor
hela tiden”. Ldrarna ser att de exempel som lyfts i liromedel utgér frdn samma exempel hela
tiden. De menar att eleverna behdver ménga olika exempel som gér att tillimpa pa olika
uppgifter eller situationer. Detta menar ocksa Nagy (2017, s. 51) som beskriver att studier kring
brak pekar pé att undervisningen maste utga fran elevers informella kunskaper. Lérare 3 lyfter

. , ; . 100 ., ; .
dven ett exempel dér eleverna ska 16sa operationen e Fé kan 16sa den, men om hen i stéllet

ger dem en visuell bild av ett 100 meter langt rep som ska delas i halvmetersbitar sa kan de
flesta 10sa den. Lararens exempel kan tolkas som att manga elever saknar formégan att sjilva
applicera operationen pé ett eget exempel. Déarfor behover de f4 ménga exempel frén lararen,
som de sedan kan anvénda sjdlva ndr de moter andra uppgifter. Lararna beskriver ocksé vikten
av att rita. Dels rita pd tavlan, dels att ldra eleverna att rita som metod. Rita pa tavlan kan vara
ett sétt att ge eleverna en tydligare begreppslig forstdelse. Det som ldrare 1 beskriver kring att
rita som metod, kan ses som ett sétt att f4 eleverna att kunna se och skapa egna visuella
representationer av tal pd samma sétt som 1 exemplet med repet. Sveider (2021, s. 200-201)
menar att nir lirare anvénder olika representationer i undervisningen, kopplas dessa samma pé
olika sdtt. Nér da flera representationer kopplas samman sa skapas ett representationssystem,
med vilka de kan erfara ett larandeobjekt.

Diskussion

I detta avsnitt presenteras den hir studiens diskussion i form av en metoddiskussion och en
resultatdiskussion utifrén studiens syfte och fragestéllningar. Darefter foljer forslag pa vidare
forskning.

Metoddiskussion

Val av metod

Valet av metod foll pa semistrukturerade intervjuer for att fa ldrarna att beskriva svarigheter
och undervisning pé ett obehindrat sitt, dir de inte ger svar som forvéntas av dem. Dérfor blev
formen med semistrukturerad intervju mer som ett samtal mellan oss. Med hjilp av foljdfragor
ar det latt att fa informanten att beskriva mer detaljerat kring ndgot som anses vara intressant
for studien.
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Elevtester

For att samtalen med lararna inte skulle hamna 1 att diskutera yttre faktorer som egentligen inte
berdér de matematikdidaktiska aspekterna valde jag att ha elevtester att utgd fran under
intervjuerna. Jag valde att ha de fem subgrupperna av brak (Sveider, 2021, s. 19-27; Reeder &
Utley, 2017, s. 308) som teoretisk utgdngspunkt nér jag utformade testen. Detta da forskningen
belyser att det finns ett tydligt fokus pa del-helhet, vilket gor att de andra subgrupperna ganska
ofta blir forbisedda i undervisningen. Tanken var frdn borjan att jag skulle ta alla uppgifter fran
Diamantdiagnoserna, men det var inte mdjligt da alla subgrupper inte var representerade i det
testet. Detta da de bygger pé en annan indelning av brakbegreppet. I den indelningen kan brak
beskrivas som ett tal, del av helhet, del av antal, andel, proportion, forhdllande och skala
(Lowing, 2016, s. 83). Uppgift 4, 5 och 9 fick jag da i stillet skapa sjdlv utifran Sveiders (2016,
s. 22-25) definitioner av de subgrupperna. En frdga som jag stéllde mig ar huruvida uppgifterna
faktiskt testade den formaga som det var tinkt. Hur ska jag veta om det &r s att en elev inte
behdrskar en forméga, eller om det &r utformningen av uppgiften som gor att eleven inte kan
16sa den? Ett exempel pa detta var att efter pilottestet gjorde jag smé justeringar pa uppgift 10
och 11, da jag missténkte att det var sjdlva utformningen av uppgiften som gjorde att inte fler
elever i den gruppen 16ste den korrekt. Justeringen jag gjorde, var att fargldgga virdena pa
tallinjen och skriva till en uppmaning om att de skulle titta pd dessa viarden. Detta da jag
misstdnkte att ménga missade att det var olika vdrden pa uppgift 10 och uppgift 11 pa grund av
att man inte tittade sd noga. En annan fraga man kan stélla sig dr om svarighetsgraden pa testet
var pé en rimlig niva for elever i arskurs 6. Vissa av uppgifterna kan anses vara ganska svara
for eleverna men 1 samtal med min handledare bestimde vi att det maste {4 vara sd. Uppgift 5
ar svar, dd den forutsétter att eleverna kan forlanga brak till minsta gemensamma nédmnare.
Aven uppgift 8e #r svér, di eleverna inte kan tillimpa procedurer som de lirt sig utifran
laromedel i arskurs 4-6. Det ér inte meningen att alla elever ska klara alla uppgifter, for da
fyller de ingen funktion. Lowing (2016, s. 70) beskriver att det dr inte bara de svagaste elevernas
kunskaper som ska métas i en diagnos, utan dven de starkaste.

Elevtesterna fick sedan fyra klasser genomfora. Den forsta pilotgruppen och sedan de andra tva
medverkande ldrarnas klasser, varav den ena lidraren hade tva parallellklasser. Léraren fick dé
vélja om bada klasser skulle genomfora testet. Genomforandet i fyra olika grupper gav en hel
del arbete kring réttning, sammanstéllning och inte minst insamlandet av samtyckesformuldr
fran elever. Jag anser dock att det finns ett stort vdrde i det. Huvudsyftet var att det skulle vara
mer intressant for 1drarna som medverkade i studien. En annan aspekt var att nir ldrarnas egna
klasser fick genomfora testet kunde det vicka tankar hos ldraren som var intressanta for mina
fragestillningar. Bade den fragestillning som ror elevers svarigheter och den som handlar om
lararens undervisning. Jag lade mycket tid pé att skapa och genomfora testen, men det kdndes
dnda som att det var vért for att komma at det didaktiska i intervjuerna. Det var viktigt att
samtalet hamnade kring just eleverna och undervisningen och inte andra yttre faktorer, eller for
allméinna diskussioner som ma vara didaktiska, men mer allméndidaktiska inom matematik.
Nir ldrarna endast fick svara pd frdgor om elevers forstdelse blir svaren i och nagot vaga. Nar
vi ddremot diskuterade kring uppgifterna i elevtestet kunde lirarna beskriva mer i detalj vad
svarigheterna faktiskt var. Darfor tror jag testet var helt avgorande for att fa fram resultatet i
studien.
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Intervjuer

Jag forstod innan, att det var nddvéndigt att ha intervjuerna pa plats. Dels blir samtalet mer
naturligt an om man exempelvis skulle genomfdra det 6ver Zoom eller Teams. Dd de
semistrukturerade intervjuerna var utformade som samtal, sd skulle det varit viss
kommunikation som ansiktsuttryck och kroppssprék som gar forlorade da. Dels sé skulle det
dven blivit svart att diskutera kring elevtestet, nar man inte sitter vid ett bord och kan peka och
visa vad beskriver. Stukat (2011) menar att intervjun ska ske i1 en sd ostord miljé som mgjligt
och kénnas trygg for bade informanten och den som intervjuar. Darfor &r fatintervjuer vanligast
och kan dga rum hemma hos informanten eller pa arbetsplatsen (Stukat, 2011, s. 45). Jag valde
dven att spela in intervjuerna, dd jag annars inte hade haft mgjlighet att vara deltagande i
samtalet med ldraren. Det hade inte heller varit mojligt att titta pd ldrarnas uttalanden i detal;j 1
efterhand. Utifrén tidigare forskning kunde jag missténka att ldrarna inte skulle vara vana vid
indelningen av brakbegreppet i de fem subgrupperna som Sveider (2021, s. 19-27) och Reeder
& Utley (2017, s. 308) beskriver. Déarfor valde jag att visa lararna definitionen av de fem
aspekterna. Detta for att de skulle fa en forstaelse for hur testet var konstruerat, och dven
eventuellt kunna sdrskilja dem ndr vi diskuterade elevers svarigheter. Det dr viktigt att inte
anvédnda ord och uttryck som informanten inte ar fortrolig med och om det finns ett behov sa
ska man borja med att forklara vad det betyder (Larsen, 2018, s. 142). En sak som jag upptéckte
under den fOrsta intervjun, var att de elevexempel som jag valt ut inte gav sd mycket kring
elevers forstéelse. I diskussionen kring uppgifterna i sig, kunde lidraren beskriva mer. Dérfor
valde jag att bara anvénda ett eller tva exempel pd de andra tvé intervjuerna.

Inledningsvis s& fanns ndgra lédrare tilltinka som deltagare i studien, men nagra kunde inte
medverka av olika anledningar. Tanken var dven att medverkande ldrare alla skulle ha en langre
arbetslivserfarenhet for att resultatet skulle bli sa rikt som mojligt. Av de medverkande lararna
var det tvA med en lang erfarenhet och en med bara négra érs erfarenhet. Aven om det fanns
mycket data att ga pa fran alla intervjuer, s& mérks det att en kvalitativ studie som den hér, med
f4 informanter krdver att de medverkande har reflekterat over didaktiska fragor i1 sin
undervisning manga ganger. Om alla de medverkande lararna hade haft en kort erfarenhet, sa
hade nog inte resultatet blivit desamma som i denna studie. En reflektion som jag gjorde ndr
jag sammanstillde resultaten, var att i princip inget av det ldrarna sagt handlade om
differentiering. Jag hade inga fragor med 1 intervjun som berdrde det heller, men det hade vart
intressant for resultatet. Da utgdngspunkten var att alla intervjuer skulle dga rum pa plats, gjorde
att jag var delvis geografiskt begrinsad. Nigot som tog véldigt mycket tid med min
datainsamling, d4 det var problematiskt att fa elever frdn ldrarnas klasser att aterlimna
samtyckesblanketter. Jag dr tacksam mot de medverkande ldrarna for att de pdmint och ldmnat
ut nya blanketter till sina elever. Utifran vad som sagts innan och utifran min erfarenhet som
klassldrare, visste jag att det kunde bli problematiskt att {4 tillbaka samtyckesblanketter fran
elever. Ett val jag déarfor gjorde tidigt, var att bara en av elevens vardnadshavare behovde
signera blanketten. Detta d4 manga elever bor hos olika fordlder olika veckor. Da ingen
personlig information alls om eleverna skulle vara med i rapporten, bestamde jag i samrad med
min handledare att det var rimligt.
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Niér intervjuerna transkriberades, rensades vissa smdord bort. Dock forsokte jag att behdlla sa
mycket som mojligt, for att inte fordndra tonen ldrarna beskriver ndgot med. Da intervjuerna
blev 50—60 minuter langa och fordes som samtal, blev det langa transkriberingar. Da jag letade
efter teman i det som ldrarna beskrivit, betydde det ménga lasningar av transkripten. Genom att
fargkoda och sedan samla alla uttalanden pé ett tema under samma rubrik, var det ldtt att sedan
gd tillbaka till transkripten om de gett motsdgande uttalanden under intervjun. I en av
intervjuerna fanns ett sddant uttalande dér det inte gick att se var ldraren stod och dé fick jag
komplettera det svaret via telefon. Nagot som jag mérkte under analysen var att &ven om
intervjuerna var ganska uttdmmande sett till de fragor jag hade i min intervjuguide, var att annu
fler f6ljdfragor skulle fortydliga vissa pastdenden. Detta hade dock gjort att intervjuerna skulle
blivit vildigt langa. En begransning i en studie som den hér, &r att tidsbegransningen gor att
underlaget dr svart att beskriva som generaliserbart. Dérav sédger exempelvis elevernas resultat
pa elevtestet inte sa mycket om hur det ser ut pa en nationell niva. Jimfor man med den studie
som Lowing (2016) genomforde, sé blir den langt mer omfattande.

Resultatdiskussion

Mycket av det som framkommer 1 studiens resultat beskrivs ocksé i den tidigare forskningen. I
det hér avsnittet kommer resultatet diskuteras i relation till den tidigare forskningen och studien
fragestdllningar.

Lirarna beskriver olika svérigheter som de upplever &r vanliga bland elever. Nér jag fragade
vad de sag att eleverna hade for svarigheter, utan att vi tittade pa nagon uppgift sa svarade tva
av dem del av antal. Nir vi sedan utgick fran testen som eleverna genomfort, beskrev de i stillet
att de trodde att de flesta eleverna 16st uppgifterna som berdrde del av antal. Jag tror att lararnas
utgangspunkt handlar om att just del- helhet som subgrupp dr Overrepresenterad i
undervisningen, sa som den tidigare forskningen beskriver (Charalambous & Pitta-Pantazi,
2007, s. 306-309; Liu et al., 2012, s. 59; Sveider, 2021, s. 19). Lowing (2016, s. 83) beskriver
att elever behdver behirska grundldggande begrepp som téljare och ndmnare. Manga studier
pekar pé att brister i forstdelsen for dessa begrepp dr vanliga (Nagy, 2017, s. 112; Léwing, 2016,
s. 86—87; Liu et al., 2012, s. 49). Resultatet i studien pekar pd samma sak som den tidigare
forskningen, och speciellt pa brister i forstaelsen for ndmnarens betydelse. Det som da ldrarna
beskriver ar viktigt, ar att diskutera brék i helklass och i mindre grupper och dven att fa arbeta
laborativt. Rita for och med eleverna dr ocksa en viktig aspekt. Diskutera, prova och rita ar
viktigt for att eleverna ska fi mota méanga olika representationer for att pa s vis fa en
begreppslig forstaelse.

Utifrén resultatet gér det att se att en stor del av undervisningen bygger pa det laromedel man
anviander, vilket 1 sin tur fokuserar pé att utveckla elevernas procedurférméga. Nagy (2017, s.
51) menar att laromedel har en press pa sig, att utformas sa att eleverna kan arbeta sjalvstandigt
utan ldrarens stod. Eleverna 16ser uppgifter genom att titta pa bokens exempel och kopiera det.
Liu et al. (2012) menar att undervisningen inte ska byggas pa i huvudsak procedurer. I de studier
som Gabriel et al. (2012) och Rittle-Johnson och Alibali (1999) genomforde, kunde de dven se

30



att det inte ar lika gynnsamt for eleverna att fokusera pa procedurer som att fokusera pd deras
begreppsliga forstéelse. I centrala innehéllet for matematik, drskurs 4—6 beskrivs heller inte att
eleverna ska fa utveckla en begreppslig forstielse for brakbegreppet utdver att de ska kunna
anvinda brak i vardagliga situationer (Skolverket 2022a, s. 56-57). I kommentarmaterialet
beskrivs bara att undervisningen ska behandla egenskaper hos rationella tal i brakform, sd som
tiljarens och ndmnarens betydelse (Skolverket, 2022b, s. 11-13). Darmed behdver man frangé
laromedlet mer 1 undervisningen for att eleverna ska fa utveckla en begreppslig forstaelse.
Resultatet 1 den hér studien visar att detta gors till viss del, men att man samtidigt upplever en
stress Over att innehallet 1 laromedlet dr nagot man bor hinna med. Nagy (2017) menar att
forskningen pekar pé att undervisningen behdver utga fran elevers informella kunskaper da de
lar sig brak genom att omorganisera tidigare kunskaper. Det leder till att barn anvdnder egna
strategier och algoritmer for att gora berdkningar med brak, vilka ibland kan vara ineffektiva.
Dérfor behover eleverna fa en grundldggande begreppslig forstaelse (Nagy, 2017, s. 51). Om
da undervisningen har ett fokus pa procedurer i stillet for begreppslig forstaelse, som resultatet
1 den hir studien visar, sa skulle det kunna leda till att dessa missforstand foljer med eleverna
langre upp 1 aldrarna. I den studie Reeder och Utley (2017, s. 314-315) genomf6rde, kunde de
se att dven lararstudenter pd sitt sista ar visade pa egna missuppfattningar nir de ombads
resonera om brék. Det finns alltsa en risk med att eleverna endast lir sig en metod, 4ven om
man som ldrare upplever att eleverna fann den enkel att memorera och mgjlig att tillimpa pa
liknande uppgifter.

Del- helhet dr overrepresenterad i undervisningen och det speglas dven i1 ldromedel och i
kursplanerna fér matematikimnet Charalambous & Pitta-Pantazi (2007, 314). Det visar dven
resultatet i den hér studien. Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) och Liu et al. (2012, s. 59)
menar att om elevernas fOrstaelse for brdkbegreppet ska utvecklas, s& maste undervisningen
dven fokusera pa de andra subgrupperna av brak och inte bara pé del- helhet. En forstaelse for
brakbegreppet dr dven viktigt for elevernas taluppfattning. Teoh et al. (2020) beskriver att
taluppfattning och kunskaper om brdk &r integrerade delar av varandra. For utveckling av
forstaelse for brakbegreppet ar taluppfattningen nddvindig och forstaelse for brakbegreppet ér
1 sig en del av taluppfattningen. Just det att forstdelsen for brakbegreppet vidgar
taluppfattningen hos elever, gor att undervisning som har ett tydligt fokus pa forstielsen blir
gynnsam. Lirarna i min studie beskriver dven olika former av konkretiserande aktiviteter och
material, men utifran resultatet ar det svart att se i vilken omfattning det anvénds och tillampas.
De beskriver dven hur viktigt det dr att hjdlpa elever med att skapa inre bilder, genom att rita
och lyfta ménga elevnira exempel. Jag tror att mycket av det som ldrarna gor, dr sadant som de
gOr utan att reflektera sd mycket dver det. Detta géller sirskilt larare med ldng erfarenhet, som
vet att nir de arbetar med ndgot som eleverna brukar ha svart for s méste de konkretisera for
att eleverna ska fa en begreppslig forstaelse. Nar ldrarna beskriver att de jobbar praktiskt och
konkret, sa speglas det av ett tydligt fokus pa subgruppen del- helhet. Man arbetar praktiskt
med den subgrupp som man beskriver att eleverna visar storst forstaelse 1. Detta trots att en stor
del av intervjuerna var baserade pa elevtestet som berdrde de fem subgrupperna av brak. Precis
som Charalambous och Pitta-Pantazi (2007) och Liu et al. (2012, s. 59) menar, s tror jag att
detta fokus pa del- helhet bidrar till att elevernas begreppsliga forstaelse inte utvecklas pa
samma sitt som om man arbetat konkretiserande med mer innehéll frdn de andra subgrupperna.
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Aven erfarna lirare som undervisat under en liingre tid och haft bittre och sémre liromedel blir
latt bundna till laromedlet, vilket i sin tur fokuserar pa att lara ut procedurer. D4 blir det extra
viktigt att kanske tdnka att laromedel kan bistd med en del till undervisning om brik, men
behover tydligt kompletteras med undervisning som syftar att utveckla den begreppsliga
forstaelsen. Jag tror att det dr viktigt att analysera sin undervisning. Man kanske maste vara
extra aktiv i uppldgget for brak som delomrade 1 matematikundervisningen. Helt enkelt vilja
att stanna upp mer, och da kanske dven vélja bort vissa delar som inte &r lika relevant utifrdn
det centrala innehéllet, eller nir man vet vad eleverna redan kan da vilja att inte ldgga mer tid
pa sadant. Utifran att lararna beskriver att det gar fort fram och att det 4r mycket som man ska
hinna med i kursen, sé tror jag att det ar just tidsaspekten som styr mycket. Nagy (2017, s. 51)
beskriver att for att stirka elevernas begreppsliga forstaelse bor man arbeta med kognitivt
utmanande problemldsningsuppgifter, dédr det centrala dr kvaliteten pé helklassdiskussionerna
kring elevernas 16sningar. Detta star da i relation till att hinna med alla avsnitt i boken. Vardet
i1 den hér studien ligger i att den belyser en viss kontradiktion mellan hur lirare beskriver elevers
forstaelse for brakbegreppet och hur man beskriver sin undervisning. Det finns en medvetenhet
om vad elever har svart for och anledningen till det. Man beskriver att elever saknar forstielse
for brékbegreppet, men samtidigt bygger en stor del av undervisningen pd att utveckla en
procedurforméga och fokuserar framfor allt pa subgruppen del- helhet.

Vidare forskning

Den hér studien har fokuserat pa elevers forstaelse for brakbegreppet och hur lérare beskriver
sin undervisning. Mycket av det som lararna beskriver bade kring elevernas forstaelse och
undervisningen stimmer vil dverens med vad tidigare forskning pekar pd. D& det saknas
mycket forskning géllande larares undervisningsstrategier sé tror jag att det vore intressant for
vidare forskning. Min studie hade bara tre medverkande lirare och jag mirkte att det ar svért
for dem att beskriva undervisning som verkligen gynnar eleverna. En studie med fler ldrare och
ett tydligt fokus pé just undervisningsstrategier, dér resultatet blir som en bank av goda idéer
vore darfor valdigt intressant att ta del av.
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Bilaga A

Braktest

Namn:

1. Skugga en fjardedel av dessa figurer.

a) b)

c)

1
2. Ringainalla figurer dar 3 ar skuggad?

a)

3. Hur mycket ar

d) hélften av 12?

b)

c).en femtedel av 10?

4. a) Beskriv cirkel A och B som brak.

A

b) Vilket av bréken &r storst?

b) en tredjedel av 6?

d) enfjardedel av 8?




2 3
5. Vilket av braken < och 5 ar storst? (Beskriv eller rita garna hur du tanker).

6. Nar man blandar saft ska man ta 4 dl vatten till 1 dl koncentrerad saft.

a) Hur mycket koncentrerad saft ska man ta till 8 dl vatten?

b) Hur mycket vatten ska man ta om man vill ha 2 liter fardigblandad saft?




7. Berdkna

L
Sl w
1
N R
Il

8. Berdkna

a) 1-

B w



9 a) Anna, Olle och Egon ska dela lika pa en kanna med saft. Hur mycket far varje person?

9 b) Anna, Olle och Egon ska aven dela lika pa tva pizzor. Hur mycket far varje person? (Visa med flera

[6sningar. 1 poang for varje l6sning)

1 3
10. Placera ut braken 3 och " pa tallinjen.

1 4
11. Placera ut braken > och P pa tallinjen. (Titta noga pa virdena p4 tallinjen)




Bilaga B
Intervjuguide

Introfragor:

Hur ldnge har du undervisat i matematik?

Vilka arskurser undervisar du i matematik?

Vilket ldromedel anvinder ni?

Vad tycker du om avsnittet som behandlar brak jamfort med andra ldromedel?

Fréagor:

1.Hur skulle du beskriva elevers generella kunskaper om brak? (Léwing, 2016)

2.Ar det ndgon aspekt av brak som du upplever att eleverna har littare eller svarare att forst?
(Wilkins et al. 2021)

-Vad tror du detta beror pa?

3.Hur arbetar du med brak i arskurserna 4-6? (Nagy, 2017)

-Skiljer undervisningen sig at i ak 4 jamfor med ak 6?

4 Nir ska man borja undervisa om brak? Alder? (Nagy, 2017)

-Borjar man for sent?

Ga igenom de olika fragorna pa testen och diskutera vad lararen upplever &r svart respektive
lattare for eleverna. Exempel pé elevsvar.

-Vad ér létt respektive svart? (For alla/nagra) (Sveider, 2021)

-Vad beror det pa?

-Hur bygger man undervisningen for att fraimja larande?

5.Vad upplever du som svarast med att undervisa om brdk? Vad dr svarast att gora begripligt
for eleverna? (Lowing, 2016)

6.Hur tanker du kring begrepp inom brakundervisning? (Nagy, 2017)

7.Hur stor roll spelar det om elever dr generellt starka 1 matte for brakforstaelsen? (Wilkins et
al. 2021)

-Ar det lika avgdrande i de olika aspekterna av brak?

-Vilken uppgift tycker du testar detta?

(De fragor som inte dr numrerade &r forslag pa eventuella foljdfragor)

Tanken ar att efter introfragor, stidlla nagra fragor for att ldraren ska borja fundera och resonera
kring vad som &r svéart/litt for elever och hur man bygger sin undervisning (fraga 1-4). Sedan
g4 in pa elevtesterna dér de far ga in djupare pa elevernas forstéelse och eventuellt komma med
fler exempel pa hur undervisningen kan se ut. Efter detta ndgra avslutande fragor (5—7). Skulle
de pratat mycket om en fraga under delen med testet kan den fragan strykas da den blir
umbirlig.



Bilaga C
HOGSKOLAN
Information angiende en studie som undersoker elevers DALARNA

forstaelse av brakbegreppet.

Hérmed tillfrdgas du om deltagande i denna undersdkning.

Studien genomfors i form av ett examensarbete dér syftet dr att undersdka hur undervisning
kring brak ser ut och elevers forstaelse av brakbegreppet. Tidigare forskning pé omradet belyser
hur forstaelsen for brék hos elever ar generellt 1dg och det beskrivs som komplext att undervisa
om. Déarfor dr det intressant att studera hur elevers forstaelse for brakbegreppet ser ut i
arskurserna 4—6, och dven vilka svarigheter och mojligheter som lérare beskriver géllande
undervisningen. Materialet for studien kommer att utgéras av ett test som en elevgrupp
genomfor och av intervjuer med larare som bygger delvis pa utvalda elevldsningar.

Testet som elevgruppen genomf{or kommer dé att genomforas 1 god tid innan intervjuerna och
administreras av berord ldrare. Testerna kommer att bygga pa uppgifter fran det material som
kallas diamantdiagnoser, vilket dr ett material som Skolverket ger ut. Forvéntad tidsatgang till
testerna bor vara ungefdr 30—40 minuter. Testerna kan d& genomforas inom ramen for ordinarie
matematikundervisning. Intervjuer kommer sedan att genomforas vid tillfdllen som jag och
lararen kommit 6verens om. Tidsatgangen fOr intervjuerna forvintas vara ungefar 45 min.
Ljudinspelning kommer att ske under intervjun.

Allt material som samlas in fran tester med elever och fran intervjuer med ldrare kommer att
anonymiseras. Inga namn pi ldrare, elever eller skolor kommer att nimnas i studien. Ett fatal
personer kommer att ha tillgéng till materialet under arbetets gdng, vilka forutom jag adr min
handledare och examinator fran hogskolan Dalarna.

Ditt deltagande i unders6kningen &r helt frivilligt. Du kan nédr som helst avbryta ditt deltagande
utan ndrmare motivering.

Undersokningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid Hogskolan Dalarna.
Hogskolan Dalarna &r ansvarig for behandlingen av personuppgifter 1 samband med
examensarbetet. Som deltagare 1 undersokningen har du enligt Dataskyddsforordningen
(GDPR) ritt att f4 information om hur dina personuppgifter kommer behandlas. Du har ocksé
ritt att ansoka om ett sd kallat registerutdrag, samt att f4 eventuella fel réittade. Vid fragor om
behandlingen av personuppgifter kan du védnda dig till Hogskolans dataskyddsombud.

Ytterligare upplysningar limnas av nedanstdende ansvariga.

Ort och datum: Gagnef 2023-02-28
Student Handledare
Oscar Alfredsson Helena Eriksson

h18oscal@du.se hei@du.se
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Samtyckesformulir
Samtycke till att delta i studien

Jag har fatt muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft mojlighet att stélla
fragor. Jag far behalla den skriftliga informationen.

(| Jag samtycker till att:
- deltai studien om “Att forsta brak — En kvalitativ studie om brakundervisning och
elevers forstdaelse av brak”

- att uppgifter om mig behandlas pa det sitt som beskrivs 1 informationsbrevet

- inga personuppgifter samlas in forutom ditt namn pé testet som du genomfor

- de insamlade uppgifterna kommer att bevaras till dess att uppsatsen ar examinerad och
godkind, dock hogst tre ar rdknat fran att datainsamlingen péaborjats

Ort och datum Underskrift

Ansvarig for studien

Ort och datum:

Namnteckning:

Oscar Alfredsson



Bilaga D HOGSKOLAN
DALARNA

Information angiende en studie som undersoker elevers forstielse av
briakbegreppet.

Hirmed tillfragas du om deltagande i denna undersokning.

Studien genomfors 1 form av ett examensarbete dar syftet dr att undersoka hur undervisning
kring brak ser ut och elevers forstaelse av brakbegreppet. Tidigare forskning pa omradet belyser
hur brik &r ett svart omrade inom matematiken och hur det beskrivs som svért att undervisa om.
Dérfor dr det intressant att studera hur elevers forstaelse for brakbegreppet ser ut 1 arskurserna
4-6, och dven vilka svarigheter och mojligheter som lérare beskriver géllande undervisningen.
Materialet for studien kommer att utgdras av ett test som en elevgrupp genomfoér och av
intervjuer med ldrare som bygger delvis péd utvalda elevldsningar.

Testerna kommer att bygga pa uppgifter frin det material som kallas diamantdiagnoser, vilket
ar ett material som Skolverket ger ut. De kommer att genomf6ras pa en matematiklektion och
forvintas ta ca 30—40 minuter. Testerna kommer sedan att anvindas som material 1 en intervju
med din larare.

Allt material som samlas in frén tester med elever och frén intervjuer med ldrare kommer att
anonymiseras. Inga namn pa ldrare, elever eller skolor kommer att nimnas i studien. Ett fatal
personer kommer att ha tillgang till materialet under arbetets gang, vilka forutom jag adr min
handledare och examinator fran hogskolan Dalarna.

Ditt deltagande 1 unders6kningen ar helt frivilligt. Du kan ndr som helst avbryta ditt deltagande
utan ndrmare motivering.

Undersokningen kommer att presenteras i form av en uppsats vid Hogskolan Dalarna.

Hogskolan Dalarna dr ansvarig for behandlingen av personuppgifter i samband med
examensarbetet. Som deltagare 1 undersokningen har du enligt Dataskyddsforordningen
(GDPR) ritt att f information om hur dina personuppgifter kommer behandlas. Du har ocksé
ritt att ansoka om ett sé kallat registerutdrag, samt att fa eventuella fel rittade. Vid fragor om
behandlingen av personuppgifter kan du vdnda dig till Hogskolans dataskyddsombud.

Ytterligare upplysningar ldmnas av nedanstaende ansvariga.

Ort och datum: Gagnef 2023-02-28
Student Handledare
Oscar Alfredsson Helena Eriksson

h18oscal@du.se hei@du.se
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Samtyckesformulir

Samtycke till att delta i studien

Jag har fatt muntlig och skriftlig informationen om studien och har haft mojlighet att stélla
fragor. Jag far behdlla den skriftliga informationen.

(| Jag samtycker till att:
- deltai studien om “Att forsta brak — En kvalitativ studie om brdakundervisning och
elevers forstdaelse av brak”
- att uppgifter om mig behandlas pa det sitt som beskrivs 1 informationsbrevet
- inga personuppgifter samlas in forutom ditt namn pé testet du genomfor

- de insamlade uppgifterna kommer att bevaras till dess att uppsatsen ar examinerad och
godkénd, dock hogst tre ar rdknat fran att datainsamlingen paborjats

Ort och datum Underskrift vardnadshavare

Ort och datum Underskrift elev

Ansvarig for studien

Ort och datum:

Namnteckning:

Oscar Alfredsson
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