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Sammanfattning

Syftet med denna studie ar att undersoka hur larare ser pa formagan att fora och folja
matematiska resonemang och hur larares matematikundervisning kan organiseras for att
mojliggora for elever att framja denna formaga. Vi har anvant oss av ett ramverk beskrivet av
Herbert m.fl. (2015) om lagstadielarares uppfattningar om matematiska resonemang. Vi har
aven utformat ett eget ramverk baserat pa vad forskning visar framjar elevers matematiska
resonemangsférmaga och utifran det genomfort en deduktiv innehallsanalys. Genom
semistrukturerade intervjuer har 12 larare i arskurs 2-3 gett sin syn pa matematiska
resonemang och hur de organiserar undervisningen for att framja elevers matematiska
resonemangsférmaga. Resultatet visar att larare ser resonemang som svardefinierat men att de
anda bedriver undervisning som mojliggor for elever att framja denna férmaga. Vidare visade
resultatet att undervisningen lararna bedrev visade pa djupare uppfattning av matematiska
resonemang an vad de sjélva uttryckte. Daremot ser de flesta ldarare att matematikboken inte
ger eleverna mojligheter till matematiska resonemang. Nagra larare lyfter materialet Sluta
rakna-serien av Ulla Oberg som sérskilt gynnsamt for att utveckla elevers matematiska
resonemangsformaga. Det som dominerar lararnas undervisning i arbetet med matematiska
resonemang ar problemlésning, 0ppna uppgifter, arbete i par eller grupp samt arbete med
konkret material.

Nyckelord: Matematiska resonemang, imitativa resonemang, Kkreativa resonemang,
matematisk kommunikation, uppfattningar, undervisning, lagstadiet.
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Abstract

The aim of this study is to examine how teachers view the ability to make and follow
mathematical reasoning and how teachers’ mathematical lessons can be organized to enable
students to develop this ability. We have used the framework described by Herbert et al. (2015)
for primary teachers’ perceptions of mathematical reasoning. We have also created our own
framework based on what research shows fosters students' mathematical reasoning ability and
based on this made a deductive content analysis. Through semi-structured interviews 12
teachers in grades 2-3 gave their views on mathematical reasoning and how they organize their
lessons to foster students' mathematical reasoning ability. The results show that teachers view
reasoning as hard to define but that they still conduct lessons that make it possible for students
to foster this ability. Furthermore, the results show that the lessons the teachers conduct show
a higher perception of mathematical reasoning than what they themselves express. Most of the
teachers express that the mathematical textbook does not give students the possibility for
mathematical reasoning. Some teachers mention the material Sluta rakna-serien by Ulla Oberg
as especially effective to foster students' mathematical reasoning ability. What dominates the
teachers’ lessons when working with mathematical reasoning are problem solving, open tasks,
working in pairs or groups and working with concrete material.

Keywords: Mathematical reasoning, imitative reasoning, creative reasoning, mathematical
communication, perceptions, primary school.
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1 Inledning

Sverige och andra delar av vastvarlden domineras av en matematikundervisning med sa kallad
“tyst rdkning”, dér elever arbetar 1 sin egen takt for att 16sa uppgifter i laroboken och léraren
forvantas hjélpa till nar problem uppstar (Tengstrand, 2017). Detta kan relateras till vara egna
yrkeserfarenheter kring undervisning i matematik. Den ena undervisningspraktiken vi bevittnat
praglades av lararens genomgang foljt av elevers arbete i laroboken. En annan
undervisningspraktik vi uppmarksammat i matematik och som vi upplevde som mindre vanligt
var dar eleverna fick tanka och resonera hogt kring matematik och matematiska fragor. | den
forsta undervisningspraktiken har vi upplevt att eleverna till stor del lamnas ensamma i det
matematiska arbetet och tdnkandet. | den senare upplevde vi att eleverna gavs mojlighet till
matematisk dialog i par och i grupper till skillnad fran den forsta dar vi upplevde att gemensamt
tankande och resonemang inte blir lika tydliga. Vidare uppméarksammade vi att elever har svart
for att samtala, beskriva och forklara begrepp, det vill sdga kommunicera matematik. Enligt
Heiberg Solem m.fl. (2010) visar undersokningar att lararens perspektiv och larobdcker fargar
elevernas mote med dmnet matematik. Heiberg Solem m.fl. menar att larare behover inspirera,
utmana och stddja samt ge elever mojlighet till praktiskt utforskande arbete redan i tidiga

skol&ren.

| en rapport av Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2009) framgar det att undervisningen
tenderar att fokusera pa procedurkunskaper snarare an att eleverna ges majlighet att utveckla
matematiska kompetenser som problemldsningsférmaga eller resonemangsférmaga. Detta
undervisningssatt relateras till vad som kénnetecknar traditionell matematikundervisning dar
elever ska folja procedurer for berakningar genom att félja regler och algoritmer for att 16sa
problem (Hiebert, 1999; Jonsson m.fl., 2014). Fokus blir pa att elever ska lara sig vissa metoder
for att 16sa olika typer av uppgifter menar Helenius (2019) snarare &n att utveckla matematiska

kompetenser som exempelvis resonemangsformagan.

Kursplanen betonar vikten av problemldsning, kommunikation och argumentation, trots detta
kan man se att matematik oftast &r det tystaste &mnet i grundskolan (SOU 2004:97). Det
enskilda arbetet i laroboken kan leda till svarigheter for de elever som arbetar snabbt utan

stottning da det kan leda till att de far felaktiga uppfattningar om matematiska begrepp och
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egenskaper (Tengstrand, 2017). Tengstrand framhaller att nar eleverna far arbeta enskilt med
och losa uppgifterna i laroboken blir lararens roll att hjélpa till nar eleverna stoter pa
svarigheter. Elevers enskilda arbete i laroboken har lett till att svagpresterande elever har 6kat
och hogpresterande elever har minskat. Detta beror pa att de svagpresterande inte far tillrackligt

stdd och de hdgpresterande inte tillrdckliga utmaningar (SOU 2004:97).

En studie av Jader m.fl. (2019) visade att la&robockerna ger eleverna mojlighet att tréana
matematiska resonemang, daremot &r denna mojlighet mindre i bokavsnittens inledande
uppgifter, dar fokus mest ligger pa att imitera losningsstrategier. Resultaten visar vidare att
manga elever enbart arbetar med de inledande uppgifterna och gick darfor miste om att fa dva
matematiska resonemang, sarskilt tydligt blev det hos elever som framst arbetar pa
grundldggande niva. Tengstrand (2017) menar att det ar viktigt med matematiska samtal i
klassrummet for att ge eleverna mojlighet att utveckla matematiska resonemang. Han menar att
utan samtal riskerar matematiken att bli ett mekaniskt réknande i laroboken som inte skapar
forstaelse. Vidare menar han att elevers forstaelse riskerar att bli ytlig nar de inte ges mojlighet
till gemensamma resonemang. Tengstrand framhaller att nar elever ges méjlighet att samtala
om resonemang fordjupas deras kunskaper da de kan uppticka missuppfattningar och fa
bekraftelse att de tdnkt ratt. Detta leder oss vidare till att undersoka lararens
matematikundervisning da vi ser ett behov av att fa mer kunskap om hur undervisningen kan

organiseras for att framja yngre elevers matematiska resonemangsférmaga.
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1.1 Begreppsdefinitioner

| studien tar vi upp begreppen: matematisk kommunikation, fora och folja matematiska
resonemang och matematiskt problem. Nedan redogors for de definitioner av begreppen vi

har valt att utga fran i var studie.

Matematisk kommunikation handlar om att utbyta tankar i, om och med matematik (Niss &
Hgjgaard, 2011).

Att fora matematiska resonemang handlar om att gissa, soka efter monster, motivera och
argumentera for l16sningar och dess rimlighet. Att félja matematiska resonemang handlar om
att tolka, véardera och beméta andras motiveringar och argument (Hansson m.fl., 2015)

Vad som kannetecknar ett matematiskt problem &r upp till personen som utfér problemet da
tidigare kunskaper ligger till grund for vad som uppfattas som ett problem (Grevholm, 2014).
For att en matematikuppgift ska betraktas som ett problem lyfter Grevholm fram ett antal
kriterier. FOr det forsta behdver den som ska utfora problemet ta hjalp av en strategi och
genomfora nagon form av prestation for att I6sa uppgiften. For det andra kréavs det att den saknar
en fardig modell for hur uppgiften ska genomféras. Slutligen avgors det av situationen och

personen som utfor uppgiften vad som betecknas eller uppfattas som ett problem.
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1.2 Syfte

Studien stravar efter att bidra med forstaelse kring hur larares undervisning kan stédja yngre
elevers utveckling av formagan att fora och félja matematiska resonemang. Med utgangspunkt
i detta ar studiens syfte att undersoka hur larare i arskurs 2 och 3 ser pa matematiska resonemang
samt hur lararens matematikundervisning kan organiseras for att mojliggora for elever att

framja denna férmaga.

1.2.1 Fragestallningar
1. Vilka uppfattningar har larare om férmagan att fora och félja matematiska resonemang?
2. Vilka uppgifter uppger lararna att eleverna far arbeta med i undervisningen och hur
laggs arbetet kring dessa uppgifter upp for att eleverna ska utveckla sin matematiska
resonemangsférmaga?

3. Hur motiverar larare sina val av uppgifter och upplagg av undervisning?
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2 Bakgrund

Elever lar pa skilda satt darfor ar det viktigt med en varierad undervisning for att ge alla elever
mojlighet att lara och utveckla resonemangsformaga. Detta mojliggors genom diskussioner och
argumentationer for berakningar och losningar dar alla ar delaktiga och matematiken kan da
aven bli en 6vning i demokrati (SOU 2004:97). Synen pa elever och deras delaktighet i

undervisningen har forandrats éver tid, likasa matematikundervisningen.

2.1 Synen pa matematikundervisningen

Gallande synen pa matematikundervisningen kan traditionella undervisningsformer stallas mot
reformorienterade undervisningsmetoder. Begreppet skolmatematik férknippas ofta med
traditionella undervisningsformer i matematikundervisningen inom d&mnesdidaktisk forskning
(Gustafsson & Mouwitz, 2002; Lampert, 1990; Schoenfeld, 1992). I Sadlers (2009) och D’ Arcy
och Olssons (2019) beskrivning av traditionell undervisning lyssnar eleverna till lararens
genomgangar. Lararen gar igenom och forklarar matematikinnehallet, visar hur uppgifter ska
I6sas och later sedan eleverna 6va pa liknande uppgifter. Sadler (2009) framhaller att
uppgifterna kannetecknas av att eleverna loser uppgifter med en viss metod och att de har ett
korrekt svar. D’ Arcy och Olsson (2019) framhaller att lararens framsta uppgift da blir att hjélpa
elever genom lésningsproceduren i stéllet for att fokusera pa den inneboende matematiken i
uppgiften. Sadler (2009) menar att den traditionella undervisningen leder till att eleverna lar sig

att 16sa rutinmassiga och oreflekterade aritmetiska uppgifter.

Liknande undervisning aterfinns i fler lander. Hiebert (1999) forklarar vad som utmérker
traditionell matematikundervisning i USA. Déar agnas ett stort fokus at procedurer for
berdkningar men att tdnka i flera steg, l6sa obekanta problem, resonera och forklara sina
I6sningar ar svarare for eleverna. Helenius m.fl. (2019) staller sig kritisk till om denna typ av
undervisning haller i langden, da de menar att elever riskerar att inte forsta matematiken om de
enbart far mota denna undervisning. Jonsson m.fl. (2014) pekar pa att svensk
matematikundervisning fokuserar mycket pa procedurbaserat larande dar eleverna ska léra sig
att folja regler och algoritmer for att 16sa en uppgift. Detta menar forfattarna leder till att

matematiken handlar till storre del om att memorera metoder &n att forsta.
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Hiebert (1999) har undersokt reformorienterade  undervisningsmetoder inom
matematikundervisning som kéannetecknas av kreativt arbete, med fokus pa elevernas
erfarenheter dar forklaringar och motiveringar efterfragas. Hiebert menar att eleverna genom
dessa undervisningsmetoder gradvis far mota olika typer av problemldsningar och hogre
talomraden. Han betonar elevernas egna utforskande och uppfinningsrik praktik som bygger pa
kreativt arbete och redan inlarda aktiviteter. Shoenfeld (1992) framhaller att nar elever borjar
sOka efter egna losningar, utforska monster, formulera gissningar och inte enbart memorera
procedurer eller genomféra évningar av rutin, kommer eleverna ha mojlighet att studera
matematik som ett utforskande amne. Enligt Hiebert (1999) ska eleverna dven ges mojlighet att
jamfora olika metoder utifran likheter och skillnader, fordelar och nackdelar men ocksa lata
eleverna presentera och forklara sina losningar pa problem. Det handlar om att beskriva vilka
metoder de anvant och motivera sina forklaringar varfér de fungerar. Denna typ av
undervisning ar sarskilt gynnsam enligt Hiebert (1999) eftersom eleverna tranar pa att férvarva
fardigheter samtidigt som de utvecklar problemlsningsformagan. Om eleverna enbart fatt
trana sig att memorera procedurer far de svart att ga tillbaka till dem och forsta dem (Hiebert,
1999). Sidenvall (2019) Ilyfter fram i sin studie att de reformorienterade
undervisningsmetoderna har svart att fa faste ute i klassrummen. | en studie av Gainsburg
(2012) framgar det trots att lararutbildningen bedriver reformorienterade undervisningsmetoder
sa ser de nyexaminerade ldararna svarigheter i att implementera denna undervisning i

verksamheterna, vilket medfor att undervisningen tenderar att bli mer traditionell.

2.2 Proximal utvecklingszon och scaffolding

Smith m.fl. (2022) framhaller att matematiska resonemang &r en svar aktivitet for eleverna och
lararna har svart att stotta eleverna i detta arbete. Det finns olika teorier kring hur man kan stétta
eleverna i undervisningen och vilka positiva effekter som stottning ger elevernas
kunskapsutveckling. Lev Vygotsky (1978) intresserade sig av att larande sker i ett socialt
sammanhang och myntade begreppet zone of proximal development, proximal utvecklingszon.
Vygotskys idé om proximal utvecklingszon grundar sig pa att det ett barn behdver hjélp att
klara idag kan de snart klara sjalva. Detta bygger pa att larande endast blir meningsfullt nar
eleverna utmanas i sitt tinkande. Med detta menar Vygotsky att om larande ska ske behover
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undervisningsinnehallet ligga pd en niva som é&r strax éver elevernas formaga (proximal
utvecklingszon) men som de kan klara av med st6ttning av lararen. Ar undervisningsinnehallet
pa en niva som blir for latt for eleverna eller en niva bortanfor deras férmaga, alltsa en niva

som eleverna inte kan na trots stottning, sker inget larande enligt VVygotsky.

Med inspiration fran Vygotskys tankar om proximal utvecklingszon myntades begreppet
scaffolding av Wood, Bruner och Ross (1976). Oversatt blir scaffolding byggnadsstallning som
ar en metafor for att beskriva det stdd som mojliggor for barnet att 16sa ett problem eller utfora
en uppgift utan hjalp som ligger bortom barnets kapacitet, och att detta stod successivt kan
minskas tills barnet klarar av att l6sa det pa egen hand (Woods m.fl., 1976). Forfattarna menar
att stodet vanligtvis utgar fran att en vuxen hjalper till och kontrollerar de moment av uppgiften
som ligger bortom barnets anstrangningar och med stod fran den vuxna klarar barnet av att
genomfora dessa moment som ligger inom barnets kompetensomrade. De menar ocksa att det
handlar om att den vuxna leder barnet till handlingar som skapar igenkannbara lésningar. Detta
kan sa smaningom resultera i att det barnet klarar av med stod kan den sedan klara pa egen
hand.

2.3 Fordjupning av definitioner av resonemangsformagan

Det finns olika definitioner av resonemangsférmaga, dar matematisk kommunikation och
resonemang skiljer sig fran varandra. Enligt Niss och Hgjgaard (2011) handlar matematisk
kommunikation om att utbyta matematiska tankar genom att kommunicera i, om och med
matematik. Till skillnad fran matematisk kommunikation innefattar matematiska resonemang
krav pa tankegangar och tankeprocesser som ar sammankopplade av argument i syfte att
komma fram till pastdenden och slutsatser. Saledes kan matematiska resonemang inga i
matematisk kommunikation. Matematiska resonemang ar att utveckla forstaelse for matematik
och matematiska samband (Juter, 2014). Hansson (2014) menar ocksa att det handlar om att
utveckla ett logiskt och systematiskt tdnkande for att sedan kunna fora, folja och véardera
matematiska resonemang. Han menar att resonemangsformaga innebar att kunna urskilja
grundlaggande idéer i ett matematiskt resonemang men ocksa formulera och undersoka

hypoteser, generalisera och sammanlénka olika kunskaper och idéer. Dessutom framhaller
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Hansson att resonemangsformagan kan knytas samman till andra formagor som matematiska

begrepp, metoder och problemlésning.

Taflin (2007) lyfter att matematiska resonemang kan uttryckas pa flera skilda satt, utdver
muntligt och skriftligt kan ocksa uttryckssatt som exempelvis konkret material, gester och
bilder anvandas. Resonemangen behdver heller inte innefatta en l6sning pa en uppgift eller ett
argument for en slutsats utan ett resonemang kan ocksa vara utforskande dar elever undersoker
olika mojliga l6sningar och slutsatser (van Bommel & Palmér, 2019). En I8sning kan ha flera
ratta svar, det handlar i stallet om pa vilket satt man kan argumentera for sin 16sning. Taflin
(2007) menar att man genom matematiska resonemang kan dra logiska slutsatser om
matematiska idéer och samband samt formulera generaliseringar. | kursplanen for matematik i
arskurs 1-3 ska elever ges mojlighet att utveckla fem formagor i matematik for att fa
grundldggande matematiska kunskaper, varav en av dessa ar formagan att fora och fdlja
matematiska resonemang (Skolverket, 2022). Enligt Hansson m.fl. (2015) innebar formagan att
fora matematiska resonemang att eleven gissar, soker efter monster, motiverar och
argumenterar for sina ldsningar och dess rimlighet. Att folja matematiska resonemang menar

Hasson m.fl. handlar om att tolka, vardera och bemdta andras motiveringar och argument.

| en studie av Herbert m.fl. (2015) visade det sig att l&rare har skilda uppfattningar om vad
resonemang innebér. Enligt Herbert m.fl. har larare inte enbart skilda uppfattningar kring vad
resonemang innebar utan ser dven utmaningar i undervisningen kring matematiska resonemang.
Smit m.fl. (2022) lyfter fram att matematiska resonemang ar nagot som utmanar larare och &r
en aktivitet som uppfattas som svar for elever. Lararens planering, utformning av uppgifter och
lararens fragor utgor ett kritiskt steg for att eleverna ska utveckla larande som leder till
resonemang (Davidsson m.fl., 2018). Det som l&rare ser som utmaningar ar att stddja elever

under processen med matematiska resonemang (Smit m.fl., 2022).

2.4 Imitativa och kreativa resonemang

Lithner (2008) lyfter fram resonemang som den tankegang som anvands for att komma fram
till och bedoma l6sningen pa en matematikuppgift. Lithner skiljer pa tva olika huvudtyper av

resonemang; imitativa och kreativa resonemang.
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Flera studier av Lithner (2008) undersoker elevers svarigheter med att [6sa matematikuppgifter
dar sjalva I6sningsmetoden inte &r given (Lithner, 2000; 2003; 2004). Vad som orsakade denna
svarighet kunde forklaras med att elever forde imitativa resonemang. Lithner (2008) beskriver
imitativa resonemang som fakta och Iésningsmetoder utan vidare reflektion. Matematiska
uppgifter I6ses genom ett tillvagagangssatt som memoreras kanske helt utan forstaelse for den
matematiska processen, exempelvis anvandandet av algoritmer. | detta ssmmanhang forlitar sig
eleverna pa vad de kommer ihdg fran larobocker, tidigare uppgifter och losningar. Lithner
(2008) menar att imitativa resonemang ar anvandbara sa lange metoden ar korrekt inagkommen
da enstaka slarvfel kan gora sa att svaret blir felaktig. Enligt Lithner kan algoritmer anvandas
for att l6sa problem utan att eleven har en djupare forstaelse for proceduren vilket leder till att

eleven far svart att argumentera for 16sningen och svaret.

Enligt Lithner (2008) handlar kreativa resonemang om att eleven hittar nya strategier for att
I6sa problem. Det innebdr att eleverna anvéander strategier som inte tidigare &r kanda for eleven
och dar eleven inte enbart anvander indvade losningsstrategier. Lithner lyfter fram vikten av att
eleven argumenterar och motiverar for sin 16sning och svar som bygger pa en matematisk
grund. Vidare menar han att elevers kreativa resonemang skapar en djupare forstaelse for
matematik dar elever kan tillampa matematiska egenskaper vid olika problem och darfor inte
bli Iast vid anvandandet av inlarda algoritmer. Lithner menar ocksa att kreativa resonemang
aven kéannetecknas av flexibilitet dar tankeprocessen kan anpassas efter olika situationer och

begransas inte av fasta algoritmer.

Lithner (2017) forklarar att undervisningen kan utformas efter vilken typ av resonemang som
malet ar att eleverna ska lara sig. Om malet &r att eleverna ska lara sig imitativa resonemang
menar Lithner att detta kan uppnas genom att eleverna blir tilldelade I6sningsmetoder som
lararen forklarar. Det handlar da om att eleverna ska tillampa dem och ofta lara sig dem utantill.
Déaremot om malet ar att de ska lara sig kreativa resonemang bor de enligt Lithner inte fa
I6sningsmetoder tilldelade utan ges mojlighet att sjédlva konstruera losningen. Kreativa
resonemang menar Lithner bidrar till att elever far en djupare forstaelse och utvecklar éven
problemlésningsformagan. Aven om undervisning som utgér fran kreativa resonemang har
visats vara mer effektiv &n undervisning med imitativa resonemang ar det viktigt att ha i atanke

att kreativt resonemang inte passar alla uppgifter. Lithner framhaller att det kan vara mer
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andamalsenligt att konstruera undervisning som blandar kreativa och imitativa resonemang.
Lithner lyfter fram att en undervisning dar elever far arbeta med kreativa resonemang har visats
utveckla elevers forstaelse for 1osningar av uppgifter och bidrar till att elever utvecklar mer flyt

nér de l6ser uppgifter, medan imitativa resonemang underlattar for eleverna att 16sa en specifik

uppgift.

2.5 Elevernas anvandning av matematiska resonemang

Jaders avhandling (2015) tar upp en understkning som visar pa elevers anvandning av
resonemang vid laroboksarbete. | undersékningen visades det att elever ofta arbetar med de
enklare uppgifterna i laroboken. Dessa uppgifter kréaver ofta ett imitativt resonemang enligt
Jader, vilket leder till att elever sallan ges mojlighet att utveckla kreativa resonemang.
Resultatet pekade dven pa att elever hjalpte varandra genom att presentera algoritmer for
varandra vilket ledde till ett missat tillfalle att fa djupare forstaelse och kunskap om matematik.
Jader menar att &ven nar larare hjalpte eleverna sa var detta oftast genom imitativa resonemang.
Vidare visade studien pa att nar elever fick problem med sin losning sa tillfragades ofta
kamrater eller l&rare och eleverna gick miste om att dva kreativa resonemang. | en avhandling
av Sidenvall (2019) visas dessutom att &ven om de uppgifter som eleverna l6ser genom kreativa
resonemang ar fa sa loser anda eleverna dessa uppgifter korrekt, vilket tyder pa att elever kan
lara sig att anvénda kreativa resonemang. Sidenvall visar i en studie att elever upplever en
osakerhet kring anvandandet av kreativa resonemang, nagot som kan forklara varfor elever ofta

anvéander imitativa resonemang.

2.6 Vikten av matematiska resonemang

Resonemang och kommunikation ar betydelsefullt for att elever i skolan ska lara sig matematik
(Hansson m.fl., 2015). Genom resonemang kan elever uppna en djupare forstaelse av
matematik eftersom resonemang synliggdér matematiska strukturer (Ruwisch & Neumann,
2014). Vidare har det visats att nar elever far arbeta med uppgifter dar de behéver anvanda
kreativa resonemang kan detta utveckla deras matematiska kompetens och forstaelse samt deras
problemldsningsformaga (Lithner, 2017). Enligt Ball och Bass (2003) ar resonemangsformaga
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viktigt eftersom utan den far man en ytlig forstaelse av matematik och resonemang krévs for
en djupare forstaelse samt for att kunna anvanda begrepp och processer i olika sammanhang.
De menar ocksa att resonemangsformagan underlattar att aterkalla och anvanda tidigare inlard
kunskap vid senare tillfallen. Ball och Bass betonar att utan resonemangsférmagan kan man
inte anvanda matematiken fullt ut och anser den vara lika viktigt for matematisk forstaelse som

forstaelse av text vid lasning.

| en studie av Jonsson m.fl. (2014) jamfordes kreativa och algoritmiska resonemang. | studien
delades deltagarna in i tva grupper dar den ena fick 6va genom kreativa resonemang och
behdvde alltsa sjalva hitta I16sningsmetoder. Den andra gruppen Gvade genom algoritmiska
resonemang och blev da tilldelade l16sningsmetoder i form av algebraiska formler. I slutet av
studien fick de bada grupperna ta identiska tester. Resultatet av studien visade att de som 6vade
med hjalp av tilldelade algoritmer fick battre resultat under dvningstillfallena &n gruppen som
utgick fran kreativa resonemang, men resultatet var sedan omvant vid sluttesterna. Detta menar
Jonsson m.fl. visar pa att nar elever far hitta egna resonemang sa far de en djupare och mer
bestdende matematisk kunskap an nar de enbart arbetar utifran tilldelade algoritmer. I studien
av Jonsson m.fl. visade det sig att elever med inlarningssvarigheter far mer utdelning genom
arbete med kreativa resonemang, vilket visar att dessa resonemang inte enbart ar for
hdgpresterande elever som tidigare uppfattningar menat. En interventionsstudie av Vennberg
(2020) visar att tidiga insatser dar elever redan i forskoleklass far resonera kring sitt
matematiska tdnkande hade utjamnat kunskapsgapet mellan de elever som riskerade att hamna
i matematiksvarigheter (i- risk-elever) och jamnariga elever i arskurs 3. | studien visades att de
elever som hade identifierats som i-risk-elever i samband med fdrskoleklassens
kartlaggningsmaterial Hitta matematiken hade storst kunskapsutveckling. Resultatet av studien
visade att framgangsfaktorer var utvecklande av spraket kring ord och begrepp samt

resonemang och argument, personligt, par och i grupp.
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3 Teoretiska utgangspunkter

Nedan redogors for viktiga teorier och begrepp som vi stodjer oss pa i var undersokning.
Studien anvander ett ramverk for lagstadielarares uppfattningar av matematiska resonemang
som ar framtaget av Herbert m.fl. (2015). Vi har ocksa skapat ett eget ramverk baserat pa vad

forskning visar framjar elevers matematiska resonemangsférmaga.

3.1 Ramverk for larares uppfattningar av matematiska
resonemang

Det har visat sig att l&rare har olika uppfattningar av matematiska resonemang. Herbert m.fl.
(2015) har genom en studie genomford i Australien och Kanada skapat ett ramverk for
lagstadielarares uppfattningar av matematiska resonemang. Var studie tar utgangspunkt i var
Oversdttning av detta ramverk for att se hur larare ténker kring resonemang i
matematikundervisningen. | ramverket anges sju kategorier av uppfattningar som visar pa en

Okande medvetenhet om matematiska resonemang.

Kategori A: Resonemang uppfattas som enskilda tankeprocesser
Herbert m.fl. (2015) menar att denna uppfattning kopplar matematiska resonemang till

tankande i allmanhet. Inom denna uppfattning ses resonemang som nagot eleverna genomfor
sjalvstandigt och innebér att gora val, analyser och personliga reflektioner. Vidare visas inga
tankar pa att resonemang ar nagot som kan delas med andra. | denna kategori lyfts resonemang
fram som elevernas egna tankeprocess nar de arbetar med problem och uppgifter. Fokus i denna

kategori ligger pa elevernas enskilda tankande.

Kategori B: Resonemang uppfattas vara att dela tankar med andra

Kategori B skiljer sig fran kategori A da det finns en medvetenhet om att resonemang innebér
att kommunicera och dela tdnkande med andra (Herbert m.fl., 2015). Herbert m.fl. menar att
inom denna kategori uppfattats syftet med resonemang vara nar elever aterberattar sina tankar
for andra. Denna kategori lyfter att elever ska kunna visa och forklara vad de tanker och

tdnkandet delges med andra genom muntliga presentationer. Har finns en medvetenhet om att
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resonemang forknippas med att kommunicera tankande men inga tankar om nédvandighet i att

motivera tdnkandet synliggors.

Kategori C: Resonemang uppfattas vara problemlésning

| denna kategori menar Herbert m.fl. (2015) att resonemang kopplas ihop med probleml&sning
och dessa ses som synonymer. Uppfattningar om resonemang inom denna kategori
kannetecknas av att problemlosning ofta anvdnds nédr eleverna ska utveckla
resonemangsférmagan i matematik. Detta synsatt bidrar till en begransning av medvetenheten
om resonemang och begransar uppmérksamhet av matematiska resonemang nar det
forekommer i andra sammanhang an problemldsning. Denna kategori skiljer sig fran kategori
B genom att det finns en medvetenhet i att resonemang inte enbart handlar om att kommunicera

tdnkande utan dven ar forknippat med att l16sa problem.

Kategori D: Resonemang uppfattas som att motivera och forklara tankandet

Herbert m.fl. (2015) menar att inom denna kategori visas vikten av att elever motiverar och
forklarar sitt tankande. Inom denna kategori uttrycks vikten av att elever kan forklara och
motivera sitt tdnkande for andra och inte enbart delge tdnkandet. Har uppfattas resonemang
aven vara att elever ska kunna formulera vad de gor och varfor de gor det. Det handlar om en
uppfattning dar eleverna forvéntas att forklara och motivera hur de tanker nar de loser en
uppgift. Kategorin skiljer sig fran kategori C genom en medvetenhet om att resonemang
innefattar att forklara och motivera sitt tankande. Fokus i denna kategori ligger pa att motivera

for andra att sitt eget resonemang &r korrekt.

Kategori E: Resonemang uppfattas som anvandning av gissningar

Herbert m.fl. (2015) menar att uppfattningar som tillhor denna kategori innebér att elever utgar
fran gissningar i sina motiveringar. | denna kategori borjar nagra aspekter stamma mer dverens
med formella definitioner av resonemang. Denna typ av resonemang framjas framst genom att
lararen presenterar exempel som eleverna sedan ska generalisera utifran, vilket ar vanligt
forekommande i lagre arskurser. Hypoteser, forklaringar, motiveringar och reflektioner utgor

resonemang inom denna kategori. Denna kategori skiljer sig fran kategori D eftersom
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resonemang har forknippas med att géra gissningar och sedan motivera varfor dessa kan vara

sanna. Fokus ligger pa att skapa gissningar.

Kategori F: Resonemang uppfattas vara att anvanda logiska argument

Enligt Herbert m.fl. (2015) ligger denna kategori ndra matematiska definitioner av resonemang
och innefattar logiska argument och tdnkande. Har ses syftet med resonemang vara bevis och
att redogora for argument steg-for-steg for att motivera sina gissningar. Resonemang ses ocksa
som viktigt for att forsta matematiken och anses ha stor betydelse for elevers larande av

matematik.

Herbert m.fl. (2015) framhaller att i denna kategori ar resonemang nar elever anvéander logiska
argument for att motivera sitt tankande fran borjan till slut. | denna kategori ses det som viktigt
att uppmuntra elever att visa sitt tankande genom att beskriva hur de tanker pa papper, genom
att forklara med exempelvis siffror eller diagram. Eleverna forvantas att argumentera for varje
steqg i sitt tinkande for att motivera sina gissningar och bevisa sina upptéackter. Detta mojliggors
genom att eleverna far arbeta med okénda problem, se monster och samband for att skapa
gissningar som de sedan far motivera och forklara genom argument for att bevisa I6sningarna.
Pa sa vis forsoker de forsta I6sningar och relationer. Kategori F skiljer sig fran kategorierna D
och E genom att de inte bara ska forklara och motivera utan &ven kunna anvénda logiska
argument steg-for-steg for att motivera sitt tdnkande.

Kategori G: Resonemang uppfattas vara sammankopplade aspekter av olika kunskaper
Herbert m.fl. (2015) menar att i denna kategori innefattar resonemang olika aspekter av
matematiska kunskaper som sammanfors for att 16sa problem och forsta matematik. Inom
denna uppfattning forstas det att resonemang har en viktig roll i elevers matematiska larande.
Vidare finns det en uppfattning inom denna kategori om att “resonemang &r limmet som héller
ihop allt”. I denna kategori lyfter Herbert m.fl. fram betydelsen av att elever inte enbart lar sig
nagot utantill utan kopplar ihop sin forstaelse och kunskap. Det handlar om att elever ser
kopplingar och samband och anvénder all sin kunskap for att skaffa sig storre forstaelse for

matematiken.
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Utifran ramverket som Herbert m.fl. (2015) utformat har vi skapat Tabell 1 dar vi definierar

hur kategorierna tolkas och anvands i denna studie och dar kategorierna ses som hierarkiska.

Tabell 1: Var definiering av ramverket utformat av Herbert m.fl. (2015).

Kategorier av uppfattningar Beskrivning av matematiska resonemang

Enskilda tankeprocesser Resonemang ses som elevers enskilda
tdnkande och inget som kan delges med
andra.

Dela tankar med andra Resonemang uppfattas vara att delge tankar
med andra utan behov av att motivera
tankarna.

Problemldsning Resonemang ses som synonym till

problemldsning.

Motivera och forklara tankandet Resonemanget utgar fran att elever beskriver
vad de gor och varfor de gor pa ett visst sétt.

Gissningar Resonemang innebar att elever utgar fran
gissningar och sedan motiverar varfor dessa
kan vara sanna.

Logiska argument Resonemang uppfattas vara logiska
argument for att motivera tankande fran
borjan till slut (steg-for-steg).

Sammankopplade aspekter av olika Resonemang innebér att elever ser
kunskaper kopplingar och samband och anvander all
sin kunskap for att skaffa sig storre
forstaelse for matematiken.

3.2 Undervisning som framjar resonemang

Nedan presenteras flera studier om hur undervisning kan utformas for att elever ska ges
mojlighet att utveckla resonemangsférmagan. Utifran dessa studier har vi sedan skapat ett eget
ramverk (Tabell 2) for att analysera hur lararnas uttryckta undervisning kan ge elever mgjlighet

att utveckla formagan att fora och félja matematiska resonemang.
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Lithner (2017) menar att elever behdver fa arbeta med uppgifter dar I6sningsmetoden inte ar
given i forvdag och dar de ges mojlighet att motivera sin strategi och I6sning for att utveckla
deras resonemangsférmaga. Vidare menar han att svarigheten i att utforma dessa uppgifter ar
att de inte far bli for svara for eleverna. | en studie av Vale m.fl. (2017) visades det att 6ppna
uppgifter dar eleverna far bilda gissningar bidrar till att skapa tillfallen for resonerande
handlingar som att jamféra, generalisera och motivera. Dessa uppgifter bidrar aven till att elever
ser vikten av att 6vertyga. Jader (2015) betonar ocksa vikten av att elever behdver fa uppgifter
dar de sjalva far utforska matematiken och att larare stottar eleverna i processen i stallet for att
tillhandahalla fardiga algoritmer. Detta stods ocksa av Taflin (2007) som menar att det &r viktigt
att larare ger eleverna ratt stod vid rétt tillfalle sa de kan komma vidare men &nda ges mojlighet
att sjalva hitta I6sningar. Klarar eleverna inte sjalva att hitta 1osningen sa sager Lithner (2017)
att ett formativt forhallningssatt bor utévas dar lararen ger eleverna feedback som stéttar deras
formaga att konstruera egna l6sningar. Sidenvall (2019) skriver i sin avhandling att den
feedback som eleverna far bor grunda sig i det behov av stottning den enskilda eleven har och

larare behdver darfor kunna urskilja de svarigheter eleverna har med en specifik uppgift.

Larobockerna domineras ofta av imitativa resonemang och de fa uppgifter som baseras pa
kreativa resonemang &r inte bland de inledande uppgifterna, vilket leder till att manga elever
gar miste om mojligheten att fa dva kreativa resonemang (Jader m.fl., 2019). Jader (2015)
menar att arbete med icke-rutinuppgifter kan ha en viss positiv inverkan pa elevers resonemang
men han papekar aven att det inte ar tillrackligt for att elever fullt ut ska utveckla sin
resonemangsformaga. Klassrumsklimatet maste ocksd formas sa eleverna ges majlighet att
organisera, ta initiativ och kommunicera samt att lararen behover ta sig tid att lyssna pa
elevernas resonemang (Graves, 2011). Arbete dar eleverna far diskutera likheter och skillnader
underlattar deras forstaelse och bidrar till att de kan forma gissningar och utveckla

resonemangsformagan (Widjaja m.fl. 2021).

En studie gjord av Engvall (2013) tar utgangspunkt i lararens och elevers handlingar i
matematikundervisningen pa lagstadiet och vad eleverna till foljd av dessa handlingar har
mojlighet att lara. Resultat pekar pa att dar lararen uppmuntrar elevers matematikprat ges
eleverna forutsattningar att utveckla formagan att kommunicera matematik. Graves (2011)
visar i en studie att det &r viktigt att larare inte fokuserar pa att elevens losning ar fel utan vander

i stallet fokus pa I6sningen och hur den uppfyller kriterier i problemet. Denna pedagogiska
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strategi ger utrymme for reflektion kring l6sningen samt éppnar upp fér matematiska samtal.
Graves lyfter fram att matematiska samtal ger eleverna en djupare forstaelse och mojlighet att
utveckla sin formaga till matematiskt resonemang. For att mojliggéra detta menar Graves att
det krdavs att lararen anvander instruktionsmetoder som mojliggér samtalsutrymme som
kénnetecknas av att hjalpa eleverna att lara sig att organisera sig, ta initiativ och kommunicera.
Widjaja m.fl. (2021) lyfter vikten av att elever ges mojligheter till att inte enbart resonera
skriftligt, det ar viktigt att elever aven far féra muntliga resonemang da elever kan behéva
kampa med att framféra sina motiveringar skriftligt. Taflin (2007) visar i sin studie att nar
eleverna arbetar i grupp sa ger det eleverna mojlighet att resonera med varandra och de
matematiska resonemangen kunde utvecklas, vilket ledde till att eleverna fordjupade sina
kunskaper inom matematik. Kramarski & Mevarech (2003) undersokte i sin studie flera
undervisningsmetoder som ansags framja elevers matematiska resonemang bland annat
kooperativt larande. Kooperativt larande ar undervisningsmetoder dar elever arbetar

tillsammans i smagrupper och hjélper varandra att lara kring ett innehall (Slavin, 2014).

Vale m.fl. (2017) visar i sin studie att elever anvénder varierande satt att kommunicera
resonemang. Elever anvéande sig av muntliga och skriftliga resonemang, de anvande ocksa
representationer med siffror, gester och konkret material. Elever visade dven olika nivaer i deras
resonemangsférmaga. Putri m.fl. (2020) visar pa att anvandandet av konkret material och
bildrepresentationer har positiva effekter pa elevers formaga att resonera da detta gor det
mojligt for elever att lattare forsta det som ska laras. De menar att arbete med konkret material
bidrar till att eleverna lar sig lattare, forstar och minns battre och forbereder dem for att lara sig
abstrakta begrepp. Vidare menar de att bildrepresentationer bidrar till att underlatta Gvergangen
fran det konkreta till det abstrakta.

Enligt Ball och Bass (2003) spelar larare en viktig roll i elevers mojligheter att utveckla
matematiska resonemangsformagan. Lararen behover se till att alla elever forstar de uppgifter
de arbetar med. Detta innebéar att uppgifterna har ett sprak som eleverna behérskar och dar
kunskapen som kravs for att l6sa uppgifterna finns inom rackhall for eleverna. Lararen behdver
dessutom lagga grunden for ett klassrumsklimat dar kommunikation kring egna och andras

I6sningar ar normen.

| en studie av Vale m.fl. (2017) visas vikten av att larare &r medvetna om variationer i elevers
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resonemang. Genom en medvetenhet av elevers variationer kan larare upptacka vad eleverna
behdver stéttning med for att ge ratt stod direkt sa att eleverna kan utveckla sin férmaga att fora
och félja matematiska resonemang. Resultatet i studien visade aven att nar larare stallde fragor
som “Vad ér din anledning till...?”, “Hur vet du...?” och “Varfor...?” hjélper det eleverna att
upptacka och leta efter gemensamma drag, formulera gissningar och ge forklaringar genom
exempel. Nir lirare anvinder uppmaningar som “Overtyga mig...” eller “Visa att det fungerar
i alla situationer” hjélper det eleverna att verifiera och motivera sina gissningar. Ball och Bass
(2003) visar ocksa vikten av larares kommunikation i klassrummet ar viktigt for elevers
utveckling av resonemangsformagan. De menar att fragor som “Hur vet du att du hittat alla
16sningar?” och “Hur kan du bevisa att din 16sning ar korrekt” bidrar till att eleverna fordjupar
sina resonemang i matematik. Utifran ovan studier har vi skapat ett eget analysverktyg som
presenteras i Tabell 2.

Tabell 2: Oversikt 6ver det analysverktyg vi skapat utifran vad forskning sager om undervisning
som framjar matematiska resonemang.

Undervisning som framjar resonemang Beskrivning

Oppna uppgifter. Eleverna far arbeta med Gppna uppgifter dar
det inte finns endast ett rétt svar och som
mojliggor for eleverna att bilda gissningar,
fokus laggs i stéllet pa att motivera
rimligheten i sitt svar.

Uppgifter dar Idsningsmetoden inte &r given | L&raren stottar eleverna genom att ge det
i forvag. stod de behdver for att komma vidare och
sjalva hitta I6sningen i stéllet for att
tillhandahalla fardiga algoritmer.

Uppgifter dar eleverna far utforska Eleverna ges mojlighet att sjalva hitta och
matematiken konstruera ldsningsmetoden, uppgifterna ar
utformade pa ett sadant satt att eleverna
sjalva kan vélja hur de ska ga till vaga for att
I6sa uppgiften.

Nar elever far motivera sin strategi och Elever far motivera och forklara genom
argument hur de 16st uppgiften och varfor de

16sning. gjort pa ett visst satt.
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Nar elever far jamfora olika

I6sningsmetoder.

Elever far jamfora sina I6sningar med
varandra genom att utga fran likheter och
skillnader, fordelar och nackdelar med deras
olika l6sningar.

Nér lararen uppmuntrar eleverna att

reflektera kring olika I6sningar.

Detta innebér att larare inte fokuserar pa att
elevens losning ar fel utan véander i stéllet
fokus pa losningen och hur den uppfyller
kriterier i problemet.

Ldrarens instruktionsmetoder mojliggor

samtalsutrymme.

Lararen instruerar eleverna hur de kan
diskutera varandras lésningar som mojliggor
reflektion. Satter upp riktlinjer for hur
matematiska diskussioner ska genomforas
for att skapa ett klassrumsklimat déar
diskussioner och jamférelser av varandras
I6sningar ar accepterat.

Grupparbete.

Eleverna ges mojlighet att arbeta i grupp dér
de kan samarbeta och diskutera lsningar
med varandra.

Lararens kommunikation och fragor.

Lararen stiller frdgor som exempelvis “Hur
vet du...?”, “Varfor...?”, “Overtyga mig...”,
“Hur kan du bevisa att din 16sning &r
korrekt?” for att eleverna ska utveckla sina
resonemang.

Konkreta objekt och bildrepresentationer

Eleverna far anvanda sig av konkret material
och bilder nar de resonerar
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4 Metod

Syftet med studien var att undersoka hur larare i arskurs 2 och 3 ser pa matematiska resonemang
samt hur lararens matematikundervisning kan organiseras for att mojliggora for elever att
framja denna formaga, darfor anvandes intervju som metod. Det ar lampligt att anvanda
intervjuer vid mindre forskningsprojekt da avsikten ar att utforska asikter, uppfattningar,
kanslor och erfarenheter och studiens syfte ar att forstd dem pa djupet (Denscombe, 2018).
Enligt Denscombe ger metoden mdjlighet att fanga informanternas subjektiva upplevelser och

ge svar pa mer komplexa fragor utifran erfarenheter och uppfattningar.

4.1 Datainsamlingsmetod

Studien utgick fran semistrukturerade intervjuer dar vi skapade en intervjuguide (se bilaga 1).
Intervjuguiden inneholl forutbestamda fragor dar méjligheten fanns att anpassa foljdfragor och
inriktning utifran informantens svar. De forutbestamda fragorna sakerstallde att vi i varje
intervju fick svar pa de overgripande fragorna som ansags viktiga for studien. Fragorna i
intervjun hade en Gppen karaktar. De éppna fragorna hade en svag struktur dar mojligheten
fanns att anpassa foljdfragorna efter de svar informanten gav (Kihlstrém, 2007). Denscombe
(2018) menar att flexibiliteten som en semistruktur erbjuder i att kunna anpassa foljdfragor
mojliggor for informanten att utveckla idéer och synpunkter vilket bidrar till en djupare

forstaelse for deras tankar.

Intervjuguiden borjade med nagra inledande fragor for att informanten skulle finna sig till rétta
och slappna av (Jmf Denscombe, 2018; Kihilstrom, 2007). For att undvika att stélla vdgledande
fragor utformades fragorna sa 6ppna som mojligt, vilket Kihlstrom (2007) menar sakerstaller
att respondenten inte leds till de ratta svaren utifran intervjuarens synsatt. | intervjun anvandes
uppfoljningsfragor som exempelvis “Kan du beskriva och ge exempel?” och “Kan du forklara
lite ndrmare?”. Detta &r sarskilt fordelaktigt for att undvika problemet med att stélla ja- och nej-
fragor da informanten har mojlighet att prata utifran sin egen erfarenhet (Kihlstrém, 2007). For

att forsakra att de flesta diskussionsomraden tackts in avslutades intervjun med en fraga som

20



Karlstad Universitet Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin

gav informanten mojlighet att ta upp eventuella saker som inte tagits upp, vilket Denscombe

(2018) framhaller som viktigt vid genomférande av intervjuer.

Intervjuerna genomfordes som personliga intervjuer dar en informant intervjuades at gangen.
Detta bidrar till att endast behdva ha fokus pa en informants tankar vilket ger storre mojligheter
att leda informanten att férdjupa och utveckla sina tankar (Denscombe, 2018). Denscombe
menar att personliga intervjuer &r relativt latta att arrangera nar endast tva personer behdver
finna en passande tidpunkt for intervjun. Detta underlattade fér var studie da det ar en mindre
studie med begransad tidsatgang vilket kan forsvara att fa tid for gruppintervjuer eller intervjuer
med fokusgrupper. Intervjuerna genomfdrdes ansikte mot ansikte, vilket Denscombe menar ger
majlighet att kontrollera riktighet och relevans i data under tiden intervjun genomfordes. Tio
intervjuer genomfordes pa plats och tva digitalt genom videosamtal. Det ger ocksa méjlighet
att uppmarksamma icke-verbal kommunikation som kroppssprak och ansiktsuttryck
(Denscombe, 2018).

Det manskliga minnet ar opalitligt och har en tendens att glomma och forvranga detaljer vid en
intervju ansikte mot ansikte darfor ar det fordelaktigt att spara det som sédgs genom mer
bestdende upptagning sasom inspelning av intervju (Denscombe, 2018). Vi valde darfor att
spela in intervjuerna genom ljudupptagning for att fa en korrekt och fullstandig dokumentation
av intervjuerna. Intervjuerna spelades in pa vara personliga datorer med hjélp av mikrofonen i
en konferenshogtalare som forstarker rosten sd att bakgrundsljud inte stor inspelningen.
Inspelningarna forvarades pa vara datorer och laddades inte upp pa nagra molntjanster.
Ljudupptagning &r bra da det inte utgor nagon storre storning under tiden intervjun pagar samt
bidrar till en permanent och narmast fullstindig dokumentation (Denscombe, 2018). Efter
intervjuerna transkriberades alla intervjuer for analys. Infor intervjuerna bad vi lararna att
skicka exempel pa uppgifter dar eleverna fick trana pa att fora och félja matematiska
resonemang. Detta for att kunna stalla mer specifika fragor och fa en djupare bild av hur lararna

arbetade med matematiska resonemang och hur de tanker kring sin matematikundervisning.
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4.2 Urval

De larare som var av intresse for denna studie var utbildade larare inom arskurs 2 och 3. Urvalet
baserades pa ett bekvamlighetsurval vilket betyder att deltagarna valjs utifran de som finns
lattillgangligt (Denscombe, 2018). Vi valde att gora ett bekvamlighetsurval eftersom vi hade
begransat med tid till var studie. Urvalet baseras pa 12 larare i Mellansverige i tva
grannkommuner. Fyra av ldararna undervisade vid tillfallet for intervjun i arskurs 2 och atta
larare i arskurs 3. Det var inte av intresse for studien att se skillnader mellan kommuner utan
att se hur individuella larare undervisar, darfor valde vi att inte utga fran en stérre spridning av
kommuner. Lararna som intervjuades kommer fran sju olika skolor. Gransen for antal larare
sattes vid 12 med hansyn till att detta ar en mindre studie och den begransade tidsatgang detta
innebar. For att fa kontakt med larare skickades ett mejl ut till rektorer inom den valda
kommunen for att se vilka larare som var intresserade. Vi kontaktade dven larare direkt for att

fa storre respons.

4.3 Pilotstudie

Enligt Denscombe (2018) ar det fordelaktigt att testa metoden innan den genomfors. For att
kontrollera och sakerstélla att datainsamlingsinstrumentet fungerade i praktiken genomférdes
en pilotstudie vid tva tillfallen. Det forsta tillfallet var pa Karlstads universitet dar andra
lararstudenter intervjuades. Det andra tillfallet genomférdes digitalt med tva andra
lararstudenter. Genom pilotstudien kunde vi testa vara fragor. Efter dessa tillfallen gjordes
mindre redigeringar i frageguiden dar vi tydliggjorde nagra fragor for att fa svar som kunde na
studiens syfte. Vi tydliggjorde ocksa eventuella foljdfragor for att kunna utgad fran samma

grundtanke med vara fragor nar vi genomforde intervjuerna.

4.4 Analysmetod

Studiens empiriska material har samlats in via ljudinspelningar av 12 intervjuer for att sedan
transkriberas. Den insamlade data analyserades genom en kvalitativ innehallsanalys med

deduktiv ansats. Den deduktiva ansatsen i analysen utgick fran forutbestamda begrepp fran
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teorin (Lundman & Hallgren-Graneheim, 2017). Analysen féljde de steg som Lundman och
Hallgren-Graneheim (2017) menar ingar i en innehallsanalys. Forsta steget i analysen handlade
om att bekanta sig med materialet for att fa en kansla for helheten dar transkriberingarna lastes
igenom noggrant flera ganger. | nasta steg plockades relevanta meningar och fraser ut som
innehdll relevant information kopplat till fragestéllningarna. Sedan kortades meningarna och
faserna ner for att minska texten men anda behalla karnan. | sista steget kodades meningarna
och fraserna for att grupperas in i forutbestdimda kategorier. Eftersom ansatsen var deduktiv
skapades kategorierna i forvag utifran teorierna. For att analysera lararnas uppfattningar
skapades Tabell 3 utifran kategorierna i ramverket av Herbert m.fl. (2015). For att analysera
lararnas uttryckta undervisning skapades forst kategorier utifran vad forskning séger framjar

resonemangsférmagan, sen skapade vi Tabell 4. Den kodade data fordes till sist in i tabellerna.

Tabell 3: Larares uppfattning av matematiska resonemang

Larares uppfattningar av | Larare Exempel citat
resonemang
Enskilda tankeprocesser L1, L4, L9 (exempel)

Dela tankar med andra

Problemldsning

Motivera och forklara
tankandet

Gissningar

Logiska argument

Sammankopplade aspekter
av olika kunskaper
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Tabell 4: Lyfter larares uttryckta undervisning i forhallande till vad forskning séager om
undervisning som framjar matematiska resonemang

Undervisning som framjar | Larare Exempel citat
resonemang

Oppna uppgifter

Uppgifter dar L1, L2, L6 (exempel)
I6sningsmetoden inte &r
given

Uppgifter dar eleverna far L10
utforska matematiken

Maojlighet att motivera sin

strategi och 16sning

Elever far jamfora olika

metoder

Lararen uppmuntrar eleverna
att reflektera kring olika

I6sningar

Instruktionsmetoder som

mdojliggdr samtalsutrymme

Grupparbete

Fragor som utvecklar

elevernas resonemang

Konkreta objekt och
bildrepresentationer
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4.5 Etiska Overvéganden

For att sékerstélla att studien uppfyller kraven fér god forskningssed har hénsyn tagits till de

forskningsetiska principerna (Vetenskapsradet, 2002).

Informationskravet

Enligt informationskravet (Vetenskapsradet, 2002) ska informanterna fa information om
forskningsuppgiftens syfte och deras roll i denna. Samtliga larare som deltog i studien fick ett
informationsbrev (Bilaga 2) om undersokningen. | informationsbrevet beskrevs bakgrunden
och syftet med undersékningen. | brevet framgick &ven vad som skulle undersokas, hur detta
skulle genomfdras och vad som forvantades av informanten. Det framgick ocksa information
om hur den insamlade data kommer behandlas, hur lange den kommer bevaras, vilka som har
tillgang till den och vad som hander med den nar studien ar genomford. I informationsbrevet
beskrevs dven att deltagandet var frivilligt och kunde avbrytas narsomhelst pa informantens

begéran.

Samtyckeskravet

Den andra principen handlar om samtyckeskravet (Vetenskapsradet, 2002) vilket betyder att
informanternas samtycke ska inhdmtas. Innan genomforande av intervjuerna fick
informanterna skriva pa en samtyckesblankett (Bilaga 3), dar de fick medge sitt godkénnande
av behandling av personuppgifter. Informanterna bekréftade genom blanketten att de tagit del
av informationsbrevet och kunde ténka sig delta i studien.

Konfidentialitetskravet

| enlighet med konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet, 2002) ska uppgifter om enskilda
personer ges storsta mojliga konfidentialitet. Detta innebér att all information och uppgifter om
personer ska forvaras pa ett sadant satt att utomstaende inte kan ta del av dem. Utover att
uppgifter ska forvaras pa ett sakert satt, far de heller inte spridas eller delas med obehériga. For
att uppfylla detta krav har insamlade personuppgifter (namn, inspelad intervju) forvarats pa
vara l6senordskyddade datorer for att minska risken for utomstaende att ta del av uppgifterna.

| arbetet har personnamn, namn pa skola, plats och stad eller annat som skulle kunna kopplas
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till en specifik person kodats for att ingen ska kunna identifieras. Vid avslutad studie kommer
allt insamlat material att raderas. Vetenskapsradet (2002) framhaller dven vikten av att inga
kopplingar till specifika personer ska kunna géras da aven annat an namn kan vara majligt att
kopplas till en specifik person. Darfor har vi i arbetet med studien haft i atanke att inte skriva

fram for detaljerad information for att minska risken att informanterna kan identifieras.

Nyttjandekravet

Information och uppgifter om personer har i studien i enlighet med nyttjandekravet
(Vetenskapsradet, 2002) endast anvands for forskningsandamal. Detta innebar att
informationen inte far anvandas for kommersiellt bruk genom att exempelvis delas vidare med
foretag for att anvandas vid marknadsforing (Vetenskapsradet, 2002). | denna studie har den
insamlade data enbart anvénts av oss i forskningssyfte. Insamlade information har saledes inte
delgetts med annan part eller utomstaende eller anvands i annat &ndamal an det studien avser.

Vid studiens avslut raderas den insamlade informationen.

4.6 GDPR

| studien har personuppgifter behévts samlas in. Personuppgifterna behandlas i enlighet med
den europeiska dataskyddsforordningen (GDPR) och de sex grundlaggande principerna.
Personuppgifter innefattar all information som kan kopplas till en specifik person
(Vetenskapsradet, 2002; Karlstads Universitet, 2023). De sex grundprinciperna som anges i
GDPR innebdr att (1) uppgifterna ska behandlas lagligt, korrekt och 6ppet, (2) samlas in och
behandlas enligt andamal, (3) de ska inte vara for omfattande, (4) korrekta och uppdaterade, (5)
forvaras sakert och inte under langre tid an nédvandigt samt (6) de ska behandlas pa ett satt
som sakerstéller informantens integritet och konfidentialitet (Karlstads Universitet, 2023). For
att uppfylla dessa principer har évervdgande skett om vilka personuppgifter som ska samlas in
for att enbart samla in uppgifter som &r relevanta for studien. Lararna har i férvag informerats
om studiens syfte och vilka personuppgifter som kommer samlas in samt i vilket &ndamal de
kommer anvandas i studien. Lararna fick dven skriva pa en samtyckesblankett for att ge deras
samtycke om att delta i studien och insamlande av angivna personuppgifter. Vi anvénder oss

av pseudonymisering genom att koda namn och andra uppgifter sa de inte gar att koppla till
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specifika personer. | studien behandlas alla uppgifter sa enbart vi som genomfor studien har

tillgang till dem och forstors sedan nar arbetet ar fardigt.
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5 Resultat och analys

Resultatet presenteras utifran forskningsfragorna. Forst redogors resultatet utifran
forskningsfraga 1, “Vilka uppfattningar har lirare om férmagan att fora och f6lja matematiska
resonemang?". Darefter analyseras resultatet utifran ramverket skapat av Herbert m.fl. (2015)
och vart eget ramverk om hur undervisning kan framja resonemangsférmagan (Tabell 2). Efter
detta presenteras resultatet utifran forskningsfraga 2, “Vilka uppgifter uppger lararna att
eleverna far arbeta med i undervisningen och hur laggs arbetet kring dessa uppgifter upp for att
eleverna ska utveckla resonemangsformégan?”. Darefter analyseras resultatet utifran vart eget
ramverk (Tabell 2). Till sist presenteras resultatet utifran forskningsfraga 3, “Hur motiverar
larare sina val av uppgifter och uppldgg av undervisning?”. Slutligen analyseras resultatet av

den sista forskningsfragan utifran vart eget ramverk (Tabell 2).

5.1 Lararnas uppfattningar om formagan att fora och folja

matematiska resonemang

Manga av de intervjuade lararna sdg matematiska resonemang som svardefinierat och inte helt
tydligt. En ldrare uttryckte att “Det hdr dr ndgot som jag har dgnat vildigt mycket

tankeverksambhet till [...] det &r inte svartvitt och det dr inte superenkelt heller”.

Alla intervjuade larare uttrycker att matematiska resonemang ar nar eleverna far prata, beratta
och beskriva hur de tanker, vilket stimmer dverens med kategorin “Dela tankar med andra”.
De ser det som viktigt att eleverna satter ord pa sina tankar nar de I6ser en uppgift eller resonerar
sig fram till ett svar. Det handlar om att lyssna pa varandra men ocksa komma med
kommentarer for att utveckla varandras idéer. Lararna uppfattar d&ven resonemang som nagot
eleverna gor hela tiden som en kontinuerlig del av undervisningen vilket stammer éverens med

denna kategori.
Alla larare beskriver att deras undervisning innehaller aktiviteter som visar pa uppfattningar

som stimmer in pa kategorin “Motivera och forklara tinkandet”. Fyra ldrare delger tankar som

stimmer in pd kategorin “Logiska argument”, dd de visar medvetenhet om att matematiska
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resonemang utgors av att stegvis motivera tankandet, dar svaret kanske inte ar det viktigaste

utan som en larare uttrycker det “Vigen dit dr det som prioriteras”.

Alla larare ser matematiska resonemang som nagot som sker i samspel med andra. Utdver detta
uttrycker tva larare att resonemang kan vara att man foljer sitt eget resonemang och att det inte
nodvandigtvis behdver vara ihop med nagon annan vilket visar pa uppfattningar inom kategorin
“Enskilda tankeprocesser”. De motiverar att man kan resonera med sig sjilv och visa upp sitt

skriftliga resonemang vid exempelvis arbete i matematikboken.

Alla larare uppger att de framst anvénder problemldsningsuppgifter i undervisningen nar
eleverna ska fa trana pa att fora och félja matematiska resonemang. Deras uppfattning om
resonemang kan saledes likstéllas med kategorin "Probleml6sning”. Nagra av lararna visar
ocksa medvetenhet om att matematiska resonemang kan foras i arbete med andra uppgifter. Tva
larare lyfter vikten av att elever ska fa prova sig fram till en 16sning vilket stammer med
uppfattningar inom kategorin “Gissningar”. Tva ldrare ser det som viktigt att eleverna far “testa
pa olika sitt, alltsa att man testar sig fram till olika svar”. De ser d4 smé& whiteboards som bra

for att “du kan prova, sudda och du kan prova dig fram”.

En larare uttrycker tankar om att flera kunskaper anvénds i ett ssmmanhang vid matematiska
resonemang vilket stimmer in pd uppfattningen inom kategorin “Sammankopplade aspekter av
kunskaper”. Léraren formulerar sin tanke “du anvénder dina kunskaper och uttrycker det i ett
sammanhang, det blir ju flera kunskaper du maste kunna innan du kan resonera om nigot”. Till
denna kategori hor &ven medvetenhet om matematiska resonemangs betydelse for matematisk
larande och att det utgor en viktig del i elevernas matematiska larande, vilket alla l&rare

uttrycker tankar om.
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Tabell 5: Lararnas uppfattningar av matematiska resonemang. Rod text visar exempel pa hur
lararna explicit uttrycker sina uppfattningar om resonemang. Bla text visar exempel pa hur vi
tolkat deras uppfattningar om resonemang utifran deras beskrivningar av hur de lagger upp
undervisningen.

Larares uppfattningar | Larare | Exempel citat
av resonemang

Enskilda tankeprocesser L5, L8 “Folja resonemang kan ju innebira att man foljer sitt eget
resonemang och visar hur man tanker, det behover inte alltid vara

att det ar ihop med nagon annan, utan man kan ju aven fora ett
resonemang som man visar upp skriftligt”.

“Jobbar de mattebockerna da blir det mer att de resonerar med sig
sjalva”.

Dela tankar med andra L1, L2, “FOr att resonera sd maste man ju da prata, beskriva hur de tinker
L3 L4 och kunna sitta ord pa det som dom ténker”.

L5, L6, “I ett resonemang kan du inte vara ensam, du behover ju samtala i
L7, L8, |et resonemang och du behdver ju resonera tillsammans med

L9, L10, | nédgon annan och du behéver fa syn pa dina egna tankar for att
L11, kunna resonera och du behover ju ocksa fa syn pa det har

L12 samspelet med den andra personen, hur tanker du?”’.

“Man ska fora dialog med eleverna att de ska fa mojlighet att
diskutera och prata”.

Problemldsning L1, L2, | “Mestskulle jag siga att det kommer in ndr vi jobbar i olika
3. L4 | formerav problemlosning. Det &r ju dé det blir mest resonemang
L5’ L6’ och vi behover tinka efter pé ett annat sétt”.

L7, L8, | Dethar med problemldsningsuppgifter och ja det tycker jag &r
L9, L10 | lite som ett matematiskt resonemang for det &r ndgot man

resonerar kring”.

"Jag upplever att resonemang har mycket med problemldsning att

gora”.
Motivera och forklara L1, L2, | “Barnanvinder sig av matematiska resonemang nir de kan
tinkandet L3 L4 motivera varfor de kommit fram till 16sningen”
L5, L6, | “De ska kunna argumentera varfor de har kommit fram till ett
L7, L8. | visstsvar’
L9, L10, . i i _ i
L11 "Cirkeln ska bort for att den &r runt... nej kvadraten ska bort for
le’ att den...”

"D4 kan de inte bara siga att 333 ska bort, utan da maste de saga
att 333 ska bort for att...”

“Annars blir det inte resonemang om du bara séger att den ska
bort... utan att de forklarar varfor det ska bort”
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Gissningar L3, L5 "Mini-whiteboards &r jéttebra for du kan prova, sudda och du kan
prova dig fram”.

“En annan kan ju vara testa pa olika sitt alltsd att man testar sig
fram till olika svar”.

Logiska_ argument L5, L6, | “Berittar hur man tinker, vilka steg man gor for att komma fram
L7 L9 till... inte kanske slut svaret utan att man kanske pratar vad man
' gor pa vigen till svaret”. “Vigen dit dr det som prioriteras”.

”Hur tinkte du forst?” ”ja men hur tinkte du sen?” ”varfor blev
det sa?”.

Sammankopplade L1, L11 | "Du anvander dina kunskaper och uttrycker det i ett sammanhang.
aspekter av olika Det blir ju flera kunskaper du maste kunna innan du kan resonera

agot”.
kunskaper o hago

"Da leder resonemangsférmagan vidare till att se ett vidare
monster av tal exempelvis, varenda gang det blir s& har sé blir
bilden storre for mig, forstdr mer av ett sammanhang”.

"Resonemang, borjar tala med varandra, forklara for varann, leder
till ett storre perspektiv”.

5.1.1 Analys

De intervjuade lararna visar pa uppfattningar av matematiska resonemang som framst stammer
in pa kategorierna “Dela tankar med andra”, “Problemlosning” och “Motivera och forklara
tainkandet” som alla dr kategorier relativt hogt upp i tabellen. Herbert m.fl. (2015) menar att
kategorierna bygger pd varandra dar det hela tiden tillkommer aspekter av matematiska
resonemang och att de senare kategorierna visar pa en mer fullstandig uppfattning av
matematiska resonemang. Detta tyder pa att ldrarnas uppfattningar om matematiska
resonemang ar begransade. Daremot uttrycker nagra larare tankar som delvis stammer in pa
kategorier ldgre ner i tabellen, exempelvis “Logiska argument” och “Sammankopplade aspekter

av olika kunskaper”.

Nar lararna beskriver hur de uppfattar matematiska resonemang stammer detta in pa kategorin
“Dela tankar med andra”. Lirarna uttrycker alltsa inte specifikt att de definierar matematiska
resonemang som nar eleverna motiverar och forklarar sitt tdnkande. Daremot nér lararna
beskriver hur de genomfor undervisningen lyfter de hur eleverna utdver att berétta hur de tanker
aven forvantas att beskriva vad och varfor de gor pa ett visst sétt, vilket stammer in pa kategorin

“Motivera och forklara tinkandet”. Herbert m.fl (2015) menar att vilka aspekterna som utgor
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matematiska resonemang inte ar helt sjalvklart for larare. Lithner (2017) framhaller vikten av
att elever far motivera sina losningar for att utveckla sin resonemangsformaga. Uppfattas
matematiska resonemang enbart som i kategorin “Dela tankar med andra” riskerar eleverna att
inte ges méjlighet att motivera sina Idsningar. A andra sidan uppger lararna att eleverna
forvantas motivera och forklara sina ldsningar nar de beskriver sin undervisning, vilket visar
pa en medvetenhet om matematiska resonemang som stammer med kategorin "Motivera och

forklara tinkandet”.

Lararna uttrycker att de ser problemldsningsuppgifter som en del av matematiska resonemang.
Herbert m.fl. (2015) menar att det finns risker med denna uppfattning da de matematiska

resonemangen kanske inte blir synliga for lararna i arbetet utéver problemldsning.

5.2 Uppgifter och organisering av undervisning

Har besvaras forskningsfraga 2, det vill saga vilka uppgifter lararna uppger att eleverna far
arbeta med i undervisningen och hur arbetet 14ggs upp kring dessa uppgifter for att elever i
arskurs 2 och 3 ska utveckla resonemangsférmagan. Forskningsfragans resultat delas upp i tva
delar. Forst presenteras uppgifter som lararna uppger att de arbetar med i undervisningen. Sedan

presenteras resultatet av hur l&rarna uttrycker att de organiserar arbetet kring uppgifterna.

5.2.1 Presentation av uppgifter

Nedan presenteras ett urval av de uppgifter lararna uppger att de arbetar med nar eleverna ska
trana pa att fora och folja matematiska resonemang. Dessa uppgifter ar representativa for de

uppgifter som de 12 intervjuade lararna arbetar med i undervisningen.
De intervjuade lararna uppger att de framst arbetar med nagon form av probleml&sningsuppgift

for att framja formagan att fora och félja matematiska resonemang. Flera larare lyfter denna

uppgift som exempel pa en uppgift de brukar arbeta med:
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“Du dr pa en bondgéard nér du tittar ut ser du 20 ben, vilka djur kan det vara?”

En annan uppgift som flera larare lyfter som bra i arbetet med att resonera ér “Talmolnet” (Figur
2 & 3) dar eleverna ges mojlighet att hitta flera 1osningar till svaret. Eleverna ska pa sa manga
olika satt som mojligt para ihop tal som tillsammans I6ser uppgiften. Denna uppgift beskriver
lararna att de anvander pa lite olika satt, dar en larare later eleverna para ihop tiokompisar for
att hitta en given slutsumma. En annan larare ger exempelvis eleverna i uppgift att hitta de
kombinationer som exempelvis ger hela tiotal dér eleverna ocksa fritt far vélja och blanda
raknesatt. En tredje ldrare anger att hen ber eleverna hitta tal som pa olika satt hor ihop. | detta
exempel kan eleverna komma fram till flera olika svar. Lararna lyfter att denna uppgift gar att

utféra och anpassa pa manga andra sétt, beroende pa syftet med uppgiften.

Figur 1 och 2: Visar tvd exempel av uppgiften “Talmolnet”.

Ytterligare en uppgift som flera larare anger att de anvander ar “En ska bort” (Figur 3) ddr man
skriver upp fyra tal och sedan far eleverna komma pa olika l6sningar till vilka tre som hér ihop
och vilken som ska bort. Lararna lyfter ocksa att denna uppgift dven gar att anvanda inom
exempelvis geometri genom att visa fyra geometriska former som eleverna sedan far diskutera

vem som ska bort utifran deras egenskaper och inbordes relationer.
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Figur 3: Exempel pa uppgiften “En ska bort”.

En larare visade pa denna uppgift dar eleverna far resonera kring olika I6sningar och trana hogre

kunskaper, det vill saga arbete med rest.

“Varje gang min froken skulle dela upp i grupper sa blev det alltid en person dver. Hur

manga grupper delade froken in oss 1 och hur minga var vi i varje grupp?”

Fem larare lyfter att de i arbetet med resonemang dven jobbar med problemlésningsuppgifter

dar det enbart finns ett réatt svar, men végen till svaret kan se olika ut for eleverna.

“Edvin har ndgra bollar, Lisa har dubbelt s méinga.
Lisa har 22 bollar. Hur manga har Edvin?”

Flera larare berattar att de dven later eleverna skriva egna raknesagor och problem, varav en
larare visar att hen anvander olika kort dar eleverna sjalva far skriva egna raknesagor utifran en
bild. Lararen visar med ett exempel hur en sadan raknesaga skulle kunna se ut: "storasyster
hade byggt nio sandkakor och hennes lillebror ville vara med och da rev han tva, hur manga

har hon kvar?”.
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Figur 4: Exempel pa kort som eleverna far skriva egna raknesagor utifran

RAKNESAGOR S

Nagra larare lyfter dven att de ser att eleverna tranar resonemangsformagan nar de far spela

olika matematikspel med varandra.

5.2.2 Hur l&rarna organiserar arbetet kring uppgifterna

| arbetet med de uppgifter som lararna presenterat uppger de att de ofta later eleverna arbeta i
par eller mindre grupper nar de ska trana resonemangsformagan. Lérarna beskriver att detta
arbete kan laggas upp pa olika satt dar eleverna ofta far arbeta utifran nadgon form av arbetsséattet
EPA det vill saga enskilt, par, alla, vilket betyder att eleverna forst far fundera en stund sjélva,
sedan i par for att till slut lyfta elevernas I6sningar i hela gruppen. Lérarna varierar ordningen
pa denna arbetsform men ett framkommande resultat pekar pa att flera larare forst har en
gemensam genomgang dar eleverna sedan far arbeta i par eller grupper for att slutligen ga
igenom losningarna tillsammans i helklass. De flesta lararna menar att det &r lattast att arbeta

med matematiska resonemang i halvklass.

Alla lararna uppger att de uppmuntrar och ger eleverna mojlighet att redovisa och motivera sina
I6sningar med varandra. | detta arbete framhaller flera larare att de ser mini whiteboards som
ett bra verktyg dar eleverna kan skriva sina lésningar pa och sedan visa dem for varandra. Nio
larare later ocksa eleverna ga fram och skriva och redovisa sin losning pa tavlan. Eleverna far
ocksa vid redovisningen av sina resultat forklara hur de tankt. Lararna uppger att de stottar
eleverna i arbetet att forklara och motivera sina I6sningar genom att stélla fragor i formen av:
“Hur 16ste ni den?” och “Hur kom du fram till det?”. Lirarna lyfter dven att de stiller fragor

som: ”Varfor har du gjort en tabell? Vad dr fordelen med det?”, “P& hur minga sétt kan man
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16sa det?”, “Ar det mer ritt att tinka si hir?” och “Funkar det med en uppstillning? Ne;...

varfor inte da?”.

Tre ldrare lyfter “Problemlosarhanden” som en bra modell och stdd till eleverna nédr de ska
arbeta med problemldsningsuppgifter. Den visar pa fem steg hur eleverna kan tanka nar de ska
I6sa en problemldsningsuppgift. Forsta steget paminner eleverna att lasa fragan. Andra steget
innebdr att vélja raknesatt. Tredje steget handlar om att rita hur de I0ser uppgiften. Fjarde steget
uppmanar eleverna att skriva pa mattesprak. Det femte steget handlar om att dubbelkolla om
svaret ar rimligt. Dessa larare uppger aven att de uppmuntrar eleverna att anvénda olika
strategier for att 16sa en uppgift. Lararna anvander sig da av en modell som lyfter strategierna;
gissa och prova, anvanda konkret material, rita, gora en tabell, skriftlig utrdkning, hitta regeln

eller dramatisera problemet.

Alla larare utom en lyfter dven att de anvénder olika konkreta material for att stotta eleverna i
deras resonemang. Lararna menade att de varierade det material de anvéande i undervisningen.
En larare exemplifierar denna uppgift dar de stora snackorna representerar tiotal och de mindre

snackorna ental:

“Majken och Benny var ute och fiskade. De fick tillsammans 45 fiskar, hur manga

fick Majken och hur manga fick Benny?”

Figur 5: Exempel pa hur uppgiften kan lésas med hjélp av snackor

e

| uppgiften kan eleverna prova sig fram till olika I6sningar genom att flytta sndckorna och se
olika mojliga uppdelningar av talet 45. En annan larare ger som forslag att anvanda kottar och
pinnar dar eleverna gemensamt i grupper far resonera fram olika varden och sen skapa en

problemldsningsuppgift som en annan grupp far l6sa.
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En larare lyfter en uppgift dar eleverna far trana pa huvudrakning. Med hjélp av uppgiftskort
ska eleverna resonera och sortera vilken réknestrategi de anvander genom att placera
uppgiftskortet pa ratt raknestrategi. Eleverna far genom detta satt ett bildstéd som stottar dem

nar de resonerar.

Figur 6: Exempel pa uppgiftskort

046 v

Alla larare utom tva anger att de anvander en matematikbok i undervisningen. Dock uttrycker
majoriteten av lararna att de inte anvander matematikboken i nagon storre utstrackning for att
trana matematiska resonemangsformagan. Alla larare betonar att de behdver komplettera

matematikboken med uppgifter da de upplever att den inte tacker allt.

Fyra ldrare lyfter Sluta rakna-serien som &r ett material framtaget av Ulla Oberg (2021; 2022;
2023) som de anvander och dar eleverna ges stora majligheter att resonera med varandra. Tva
av dessa larare utgar i huvudsak fran detta material i sin matematikundervisning medan de andra
tva lararna har anvant sig av delar av materialet. En larare lyfter férdelarna med detta material
som “De ldr sig att se pa ett annat sitt [...] de behover inte fundera s& mycket utan de ser svaren”
medan en annan larare beskriver materialet som “De é&r ju inte alls samma tdnk som att hér har
vi genomgang, jag visar nagonting som ni ska lara er och sedan ska ni testa, sa den ar ju

verkligen att vi resonerar oss fram tillsammans.”

Alla lararna uppger att det i arbetet med matematiska resonemang ar viktigt att ha ett tryggt
klassrumsklimat ddr eleverna vagar prata, forklara och dela sina losningar, “Det &r ju det
viktigaste, med en trygg klassrumsmiljo innan detta kan fungera”. Fler exempel pa nér lararna

lyfter detta dr: “Det ar viktigt att man far gora fel och att det ar tillatet”, “Det spelar liksom
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ingen roll om du gor fel utan da far vi ju ldra oss” och “Att de kan vara sa trygga att de kan lita

pa att ingen dr dum mot dig eller att ingen &r negativ mot dig nir du sdger nagonting.”
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Tabell 6: Visar pa vad i lararnas undervisning som stammer med vad forskningen sager
framjar matematiska resonemangsformagan.

Undervisning som | Larare Exempel citat
framjar
resonemang
(")ppna uppgifter L1, L2, L3, | “Fordelen med &ppna uppgifter ér att de kan komma fram till olika
L4, L5. L6, | svar det finns inte alltid ett ritt eller fel svar”.
L8, L9, " 9y o . . o . S
Man maste ju ocksa 6va sig pa att det inte alltid &r ratt eller fel utan
L10, L11, det finns manga olika svar”.
L12
“Da stiller jag en jéttedppen fraga som Oppnar upp for diskussioner”.
“Det &r ju ganska komplicerade saker som kan vara vildigt enkla”
“Det tycker jag néstan &r det basta séttet for att fa de till att resonera
med varandra, mycket mycket 6ppna fragor eller fragor som t.ex.
vem ska bort. For dér kan du resonera hur mycket som helst”
“10 minuter eller ndgot pa varje lektion dér de far sitta i par eller
grupper och diskutera en uppgift som jag skriver pa tavla och sa kan
det vara en uppgift dar det finns flera ratt pa sa den &r véldigt oppen”
“Ah vad gétt, da finns det mindre chans att gora fel”
Uppgifter dar L3 "Man ska vara véldigt forsiktig med och ge en fast modell fér hur
lsningsmetoden barnen ska tanka for d& far dom ju inte tanka, for borjar jag att ge
inte ar given dom for mycket modellerande, for tidigt, sa kan de ju inte tanka
9 sjélva. Vi ska modellera och det &r superviktigt att vi modellerar men
ibland kanske vi modellerar lite for tidigt. Da tappar man
resonemanget”
Uppgifter dar L3 “Majken och Benny var ute och fiskade. De fick tillsammans 45
eleverna far fiskar, hur ménga fick Majken och hur ménga fick Benny? Att 6ppna
utforska upp med inte sjalva mattetalet utan 6ppna upp med diskussionen och
) tanken for dar kommer resonemanget”.
matematiken
Méjlighet att L1, L2, L3, | "De maste motivera varfor det talet ska bort. Annars blir det inte
] ) L4. L5 L6. | resonemang om du bara sager att den ska bort, utan jag vill att den
motivera sin L7’ L8, L9’ ska bort for att det &r det enda udda talet eller det talet ska bort for att
) Lo ! ! ' | det &r det enda talet som &r ett jamt tiotal eller det ska bort for att det
strategi och I6sning | L10, L11, | 4 det hogsta talet eller lagsta talet. Att de forklarar varfor det ska
L12 bort och dé blir i samtalat tillsammans som de for ett resonemang”
"Sen far de berétta att “det hér &r mitt svar” da far de ja men “varfor
tror du det?” “hur kom du fram till det?”” och sen kanske ndgon sager
“jag kom inte alls fram till det, jag kom fram till det hér”
Elever far jamfora L1, L2, L4, | "De har olika strategier for att rakna tal. D& kan man ju ge varandra
. L7. L9 olika sitt att se pa”.
olika metoder L112 ’

”Det hér ser bra ut men om du, ni gar bort och byter papper med
gruppen bredvid kan du forklara fér dom, for de har inte alls samma
I6sning, bada har ratt men vilkens losning ar den basta eller mest
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effektiva”

“Finns det s& manga mojligheter till svaret och att man da ska
uppmarksamma, de tycker jag ar viktigt. Ditt satt tog lite langre tid
men absolut” s. 12

“Just att de fér prata och resonera om det, hur de kan tinka, olika sétt
att tdnka pa”

"S& har tankte vi, hur tinkte ni?” “Varfér kom ni fram till det har
svaret?” “Vi kom fram till det hér svaret for att vi gjorde s& har”

Lararen uppmuntrar
eleverna att
reflektera kring
olika l6sningar

L2, L3, L4,
L5, L6, L8,
L9, L10,
L11, L12

"Varfor har du gjort en tabell? Vad &r fordelen med det?”

Vi jobbade med brak igér tillexempel och da hade vi ett satt att tinka
pé som passar att man ritade sig fram till uppgiften pa tva, men det
passade inte pa den tredje. Da gick vi tillbaka till uppgift ett och tva,
hur kunde vi matematiskt visat pa det har?

"Da far man presentera sina l6sningar och da hjalper jag ocksa
barnen och visar pa vad som &r bra och vad som ar smart i den har
16sningen”

"Det star 7 pa alla utom 2, varfor gor det det?”” betyder det att det &r
7 som dr ratt eller fel for att flest har skrivit det sa det blir ju ocksé en
diskussion kring det”

"Da far de sjalva sitta och 16sa en uppgift och sa far de jamféra med
kompisen och sa far de prata och diskutera, hur de sjalv tankte och
hur den andra téankte och skulle det kunna finnas ndgon mer 16sning”

"Det var ju en bra tanke men &r det nagon annan som har tankt pa
nagot annat sétt?”

Instruktionsmetoder
som mojliggor

samtalsutrymme

L1, L3, L4,
L6, L7,
L10, L11

“Jag maste ju visa pa exempel, vad gér man nér man for ett
resonemang, vad ar det? Vad betyder det?

"Det &r viktigt att man far gora fel och att det ar tillatet.”

“Da séger jag att det inte finns négra forlorare har [...] Ocksé sager
jag till nén av pojkarna: varfor finns det inga forlorare hér? ”Nej for
att alla som lar sig nagot av det ir vinnare”.

“Att allas misslyckade eller som vi har vént pa, inte &r ett
misslyckande utan allas fel eller allas resonemang kan leda oss till ett
bittre resonemang”.

“Att de kan vara sa trygga att de kan lita pa att ingen &r dum mot dig
eller att ingen &r negativ mot dig nar du sager nagonting. Det ar ju
det viktigaste, med en trygg klassrumsmiljé innan detta kan
fungera.”

Grupparbete

L1, L2, L3,
L5, L6, L7,
L8, L9,
L10, L11,
L12

"Det blir lite olika konstellationer, i grupper eller tvd och tva”s. 2

“Vi brukar arbeta i lite mindre grupper i problemldsning dar de ar 2—
3 stycken, de kan fa diskutera och hjalpa varandra och diskutera hur
de 16ser uppgifter”
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“Nér de jobbar till exempel i grupp eller par eller s& med mer
praktisk matte da ar det ju vildigt resonemang ibland”

“Man kan sitta antingen sjdlv och forklara vad man ténkt eller s kan
man sitta tva och tva s att man far jobba tillsammans och dar tror
jag det ar bra att gora bade och, det kan vara bra att forklara, man ska
alltid kunna férklara men det ar aven véldigt bra att sitta sjalv och
fundera s& man lar sig ocksd”.

"Sen beror det pa vad det ar for uppgift ibland sa jobbar de sjélva,
ibland tvé och ibland fler och ibland sa gor vi gemensamt.”

Lararens L1, L2, L3 | “Sa att man uppmuntrar dom genom att stélla ledande frégor: “hur
o L4. L5. L6, | tinkte du?” varfor gjorde du sa?” “varfor ska jag skriva en atta dar?”
kommunikation och "o 1 a | Alltsd séna saker, att de sjalva far reflektera i stunden ganska
L7,L8, L9
. e =7 [ mycket.”
fragor L11, L12
”Bra forslag, men jag vill att ni kommer p& nat mer for det var inte sa
jag ténkte...”
“Att man verkligen stéller foljdfrdgor som gor att de kan forklara hur
de tankte: ja men hur tnkte du forst? Hur tdnkte du sen? Varfor blev
det sa?”
“Vad tror du?, Vad behdver vi ta reda pa?, Vad vet vi?, Vad tror du
vi ska borja med?, Vilket réknesatt?, Vilken strategi? eller Tror du att
det ar smart att rita?”
"Hur tanker ni har? Hur 16ser ni den har? Visa hur ni l6ser, visa
16sningen. Ritade du bollar eller blommor eller s&?”
"Varfor tror du det?” “hur kom du fram till det?”
“Ténk att du ska forklara det hir for den som gar i 1:an, kan du
anvinda de hér orden da eller, vad tycker du &r rimligt sjalv?”
Konkreta objekt L2, L3, L4, | “Vissa lektioner kanske vi bara anvander oss av att rita och nésta
L5. L6 L7. | lektion kanske vi bade ritar och skriver uttryck och en period da vi
och L81 L9, " | bara anvinder konkret material”
bildrepresentationer | L10, L11, “I borjan hade vi jattemycket kottar eller sndckor”
L12

“Men dé behover inte det konkreta materialet vara 10-bas system
eller numicon utan det kan ocksé vara symboler for saker och ting.”

“Sen om vi kér mattespel da har vi ju spel, andra typer av material da
kan man vl saga. Man férsoker resonera med dem s att de kommer
fram till det sjalva, da anvander man ju laborativt material i stallet
om det behdvs”

“Man kan anvinda sig av tallinjen, man kan anvénda sig av talkort,
tarning, markorer av olika slag, spel av olika slag, uppgiftskort,

klossar och numicon”

“Om det blir for svart som det kan vara for en del, sa far de anvanda
tio konkreta material dar de far lagga i olika hogar”

“Da hade vi forst sddana hér sa kallad problemlosare hand”
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5.2.3 Analys

Av de uppgifter som ldararna uppger att de arbetar med nér eleverna tranar matematiska
resonemangsférmagan ar det Gppna problemlGsningsuppgifter som dominerar. De Gppna
uppgifterna bygger pa att det inte bara finns ett ratt svar utan eleverna kan komma fram till flera
ratta svar och Iosningar. Enligt forskningen vi presenterat i teorikapitlet har dessa uppgifter
visats framja formagan att fora och folja matematiska resonemang. Fordelen med de Gppna
uppgifterna ar att eleverna kan komma fram till olika svar vilket Vale (2017) lyfter som
betydelsefullt for att frimja resonemangsformagan. Vale menar att detta mojliggor for eleverna
att bilda gissningar vilket dppnar upp for resonerande handlingar som att jamféra, generalisera

och motivera.

Av den insamlade data framkommer det att lararna ofta later eleverna arbeta i par eller mindre
grupper nar de ska trana férmagan att fora och folja matematiska resonemang. Nér eleverna far
resonera och dela sina tankar och strategier med varandra sa ger det dem majlighet att fordjupa
och utveckla sina resonemang (Taflin, 2007). Detta arbete kan ocksa relateras till kooperativt
larande som Kramarski och Mevarrech (2003) tar upp fradmjar elevernas matematiska
resonemang. Grupparbete mojliggor att eleverna far resonera muntligt vilket kan underlatta for
dem att utveckla deras resonemang da Widjaja m.fl. (2021) menar att elever kan ha svart att

resonera och motivera sina resonemang skriftligt.

Det arbete som lararna beskriver nar eleverna far redovisa och férklara sina losningar pa olika
satt oppnar upp for att eleverna ska kunna reflektera kring och jamfdéra varandras
I6sningsmetoder. Pa sa vis kan eleverna upptacka likheter och skillnader vilket hjalper eleverna
utveckla resonemangsformagan (Widjaja m.fl.,, 2021). Detta arbete starks ocksa av den
kommunikation lararen for med eleverna genom de fragor lararna anger att de stéller till
eleverna som exempelvis “Ar det mer ritt att tinka si hir?” eller “P4 hur ménga sitt kan man
16sa det?”. Lirarens kommunikation i klassrummet ar nagot som Ball och Bass (2003) lyfter
som viktigt nar eleverna ska utveckla resonemangsformagan. Flera larare lyfter vikten av att
eleverna motiverar och forklara hur de téankt och varfor de gjort pa ett visst sétt i en 16sning.
Detta mojliggor for eleverna att motivera sin strategi och ldsning vilket Lithner (2017)

framhaller utvecklar resonemangsférmagan.
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Nér lararna i undervisningen anvander exempelvis snackor, uppgiftskort, kottar och pinnar ger
det eleverna mojlighet att utveckla resonemangsformagan med hjalp av konkreta objekt och
bildrepresentationer. Detta ar nagot som Putri m.fl. (2020) lyfter fram som fordelaktigt i arbetet
med att utveckla elevers resonemang da eleverna lar sig att ga fran det konkreta till det
abstrakta. Nar elever far mojlighet till att utforska matematiken, stottar det dem ocksa till att
utveckla resonemangsformagan (Jader, 2015). Arbetet med snackorna ger eleverna maéjlighet
att laborera och utforska matematiken da eleverna har mojlighet att I16sa uppgiften pa flera olika

satt.

Nér lararna i arbetet skapar ett tryggt klassrumsklimat genom att instruera eleverna om att man
far gora fel sa mojliggor det samtal kring egna och andras I6sningar. Klassrumsklimatet ar
viktigt i detta arbete menar Ball och Bass (2003), samtidigt som Graves (2011) lyfter vikten av

att fokus inte bor ligga pa om elevers losning ar fel.

5.3 Hur lararna motiverar sina val kring undervisningsmetoder

Nagra larare ser vikten av att eleverna far motivera sin strategi och losning. Lararna framhaller
att de 6ppna uppgifterna skapar mojlighet for detta. Lararna ser dessa uppgifter som sérskilt
gynnsamma i arbetet med resonemangsférmagan, da eleverna ges méjlighet att komma fram

till flera olika svar vilket 6ppnar upp for diskussion. Som en ldrare uttrycker det:

“For mig blir resonemang att komma bort fran det hér liksom att, du har ett
likhetstecken dér, att det finns ett rdtt svar [...] du gar ifrdn det hdr att 5+5 &r, utan du
borjar med 10. Dér kan du bérja med ett resonemang, vad &ar 10 for dig? [...] 6ppna
upp med inte sjalva mattetalet utan éppna upp med diskussionen och tanken for dar

kommer resonemanget”.

Ett par larare uttryckte att de sag fordelar med de 6ppna uppgifterna da det kunde fa eleverna
att kanna mindre press att svara ratt nar det kunde finnas flera ratta svar. Lararna menade ocksa
att detta kunde bidra till att eleverna vagade visa sina lésningar och delta i diskussionerna. En
annan fordel lararna lyfter i arbetet med de 6ppna uppgifterna &r att eleverna kan lagga sig pa
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olika nivaer, alla kan arbeta med samma uppgift men pa sin niva. En larare lyfter exempelvis
denna uppgift och ger dessa losningar som exempel pa hur eleverna skulle kunna lésa den pa
olika sétt beroende pa deras niva. En larare lyfter uppgiften nedan som exempel och ger forslag

pa olika I6sningar hur eleverna kan lésa utefter sin egen niva.

“Varje géng min froken skulle dela upp i grupper sa blev det alltid en person éver. Hur
manga var vi i klassen? Hur manga grupper delade fréken in oss i och hur manga var

vi i varje grupp?”

Figur 7, 8, 9 och 10: Visar fyra exempel pa hur elevlésningar skulle kunna se ut nar
de anpassat till sin egen niva
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Lararna som angett att de arbetar med mer slutna uppgifter dar det bara finns ett ratt svar menar
att de kan vara lattare for vissa elever. De menar att vissa elever kan ha svart med 6ppna
uppgifter och att de inte vet vart de ska bdrja, de gynnas da av de mer tydliga instruktioner som
slutna uppgifter ger. Dessa larare ser ocksa att det gar att resonera om lésningen dven om svaren
ar samma da eleverna kan ta sig fram till svaret pa olika satt. Lararna lyfter ocksa att det ar
viktigt att eleverna far trana pa olika typer av problem sa de far utmanas pa olika sétt. En larare
uttrycker att hen ofta anvander mer slutna uppgifter i borjan sa eleverna far kanna sig mer trygga
innan de gor en dvergang till de mer 6ppna uppgifterna “att man inte kastar ut dem i havet”. En
larare menar ocksa att slutna uppgifter ar bra for vissa elever som har svart att forsta att man

kan losa en uppgift pa olika satt.

Nagra larare anvander konkret material i arbetet med resonemang. De ser att det ar sarskilt
betydelsefullt for de elever som har det lite svarare med matematik nar det blir mer konkret. En

larare lyfter att det ar viktigt att eleverna far mojlighet att sitta och plocka och lyfter att hen
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jobbar véldigt mycket med sndckor. Detta arbete ser denna larare som sarskilt gynnsamt nar
eleverna ska trana positionssystem och tiotalsévergangar medan en annan larare aven lyfter

arbete med pengar som gynnsam nar elever tréanar positionssystemet.

Av intervjuerna framgar det aven att lararna ser det som viktigt hur och pa vilket satt de placerar
eleverna i olika gruppkonstellationer for att framja resonemangsformagan. Flera larare lyfter
vikten av att elever arbetar i par nar de for resonemang. De anser att om det blir fler i gruppen
exempelvis 3 eller 4 personer riskerar nagon att inte bli lika aktiv och forlitar sig pa att de andra
I6ser uppgiften. Lararna framhaller ocksa att de ser det som viktigt att tinka igenom de grupper
man sétter ihop sa de fungerar och det inte blir ndgon som “tar 6ver”. L&rarna menar darfor att
det kan vara bra att ha grupper dar eleverna dr pa samma niva da det okar chansen att alla blir
lika aktiva. Samtidigt uttrycker nagra att det kan vara fordelaktigt att ha elever som ar pa lite
olika niva da det kan bli en som “drar” och fir i gang resonemanget. Vidare betonar lirarna
vikten av att eleverna &r trygga i den grupp de ska arbeta i. De lyfter att detta ar séarskilt viktigt
for elever som &r mer tystlatna sa de vagar delta i resonemangen. De ser darfor lararens roll i
hur de satter ihop grupperna som betydande. L&rarna ser det dessutom som gynnsamt att
genomfora arbetet med resonemangsférmagan i halvklass, da det underlattar for alla att komma
till tals. En larare anser att det ar svart att alla elever ska fa redovisa sina I6sningar i helklass
och har darfor valt att arbeta mycket i halvklass. Lararen uttrycker att "det ar valdigt viktigt
tycker jag att man inte bara &r i skolan och gér en massa saker och sen far man inte visa hur

man har gjort utan det ar viktigt att fa visa”.

Tre larare beréattar att det ar viktigt att modellera for eleverna innan de far prova sjéalva. En
annan larare lyfter att det ar betydelsefullt att eleverna forst far prova sjalva for att efterat ga
igenom olika l6sningar. Ytterligare en ldarare ser vikten i att modellera men betonar att vara
forsiktig med att modellera for tidigt dd man riskerar att tappa resonemanget, “man ska vara
valdigt forsiktig med och ge en fast modell for hur barnen ska tanka for da far dom ju inte ténka,

for borjar jag att ge dom for mycket modellerande, for tidigt, sa kan de ju inte tdnka sjélva”.

De larare som uppgett att de anvander matematikboken i arbetet med resonemangsformagan
menar att eleverna kan fa resonera nar de samarbetar med uppgifter i matematikboken. Tva
larare uppger dven att de ser matematiska resonemang som nagot eleverna gor hela tiden och

att de da ser majligheter till resonemang dven i arbetet med matematikboken. Dessa mojligheter
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ser lararna nar eleverna far individuell feedback av lararen under arbetet. Nagra larare berattar
att de ser brister i matematikboken da de anser att den inte tar upp alla omraden som eleverna
ska fa trana, de lyfter matematiska resonemang som exempel pa ett omrade som fa uppgifter
berdr. En larare lyfter dven att de problemlésningsuppgifter som finns i matematikboken ofta
ar kopplade till de uppgifter eleverna precis har 16st, “har man jobbat med plus i flera sidor, d&
ar rakneuppgifterna problemldsning ocksé plus”, vilket denna larare menar leder till att eleverna
inte behover tanka sa mycket. Darfor anser alla intervjuade larare att de behdver komplettera
med uppgifter utdver matematikboken for att eleverna ska fa trana resonemangsférmagan.

Av den insamlade data framgar det dven hur larare motiverar sin egen roll i arbetet med att
utveckla resonemangsformagan. Flertalet larare uttrycker det som viktigt att vara lyhérd och
lyssna in elevernas resonemang. Lé&rare ser sin egen roll som viktig i detta sammanhang och
hur de tanker genom olika gruppkonstellationer samt pa vilket satt de placerar eleverna for att

maojliggdra resonemang.

5.3.1 Analys

Lararna anger att de anvander Oppna uppgifter i undervisningen da de majliggor for
resonemang, vilket relateras till VVale m.fl. (2017) som menar att de 6ppna uppgifterna skapar
tillfallen for eleverna att resonera. Ball och Bass (2003) menar att elever behtéver ha de
kunskaper som kravs for att 16sa en uppgift och lararna anger att dppna uppgifter ger eleverna
mojlighet att arbeta efter sin kunskapsniva. Detta visar ocksa att lararna ar medvetna om
variationer hos eleverna som Vale m.fl. (2017) lyfter som viktigt for att lararna ska kunna ge
eleverna ratt stod. Den diskussion som ldararna beskriver mojliggors av de 6ppna uppgifterna
kan aven leda till att eleverna kan upptécka likheter och skillnader i varandras losningar nagot
som Widjaja m.fl. (2021) lyfter som viktigt nar eleverna ska utveckla resonemangsformagan.
Den syn som nagra larare har pa slutna uppgifters mojlighet for eleverna att diskutera olika
I6sningar mojliggor ocksa for elever att diskutera likheter och skillnader i olika l6sningar.
Lé&rarna ser att arbetet med konkret material &r sérskilt gynnsamt for de lite svagare eleverna,
det kan stédjas av Putri m.fl. (2020) som menar att konkret material underlattar for elevernas
minne, ldrande och forstaelse. De uppgifter som lararna lyfter fram i arbetet med

resonemangsférmagan dar eleverna far anvanda konkret material mojliggor for eleverna att
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laborera pa olika satt. Detta kan relateras till Jader (2015) som lyfter fram att elever behover fa

uppgifter dar de sjalva far utforska matematiken.

Lararna uttrycker att de ser arbete i mindre grupper eller par och hur dessa grupper satts samman
som viktigt for att elever ska kunna diskutera matematik. Engvall (2013) framhaller vikten av
att larare skapar mojligheter for elever att prata och kommunicera matematik, vilket l&rarnas
syn pa gruppkonstellationer mojliggor. Lararna ser det som betydelsefullt att eleverna kanner
trygghet i de grupper de arbetar med for att mojliggora diskussioner kring varandras losningar.
Lararna skapar genom detta synsatt ett klassrumsklimat dar kommunikation och diskussion &r

normen, nagot som Ball och Bass (2003) ser som viktigt for att utveckla resonemangsformagan.

Jader (2015) och Taflin (2007) menar att det &r viktigt att elever ges mojlighet att sjélva hitta
I6sningen och fa ratt stottning nar de behdver. De larare som lyfter att det ar viktigt att inte ge
eleverna en modell pa hur de ska losa uppgiften och lata eleverna fa prova sjélva forst innan de
modellerar kan relateras till det Jader (2015) och Taflin (2007) sager. Detta stods ocksa av
Lithner (2017) som skriver fram att elever utvecklar resonemang nar de far arbeta med uppgifter
dar lI6sningsmetoden inte ar given. Lararna ser deras egen roll som viktig i arbetet att utveckla
elevernas formaga att fora och félja matematiska resonemang. Ball och Bass (2003) ger stod
for att lararens roll ar viktig for klassrumsklimatet, kommunikationen och elevernas forstaelse

av uppgifter.
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6 Diskussion

| diskussionen kommer studiens resultat och analys stallas mot litteratur och tidigare forskning.
Vi diskuterar likheter och skillnader mellan hur lararna uttrycker att de uppfattar resonemang
och hur de uppger att de utformar undervisningen. Vi diskuterar ocksa vilken paverkan lararnas
uppfattningar kan ha pa deras undervisning samt lararnas syn pa modellering och stéttning.
Vidare diskuteras matematiska resonemang, problemlésning och behovet av att komplettera

matematikboken med annat material.

6.1 Resultatdiskussion

Utifran ovan resultat visar det sig att lararna som deltog i studien ser resonemang som
svardefinierat. Att lararna ser det som svardefinierat visas inte bara nar de direkt uttrycker dessa
tankar utan aven i skillnaden i hur de sjalva uttrycker att de uppfattar resonemang och hur de
uppger att de organiserar undervisningen. Resultatet visar ocksa att lararnas uppfattningar om
matematiska resonemang skiljer sig at och det framgar ingen tydlig gemensam uppfattning.
Detta bekraftas av det som Jeannotte och Kieran (2017) tar upp gallande synen pa matematiska
resonemang inom forskningsvarlden. Forfattarna menar att det finns en vag och delad syn pa
definitionen av matematiska resonemang mellan forskare. Yackel och Hanna (2003) menar att
aven om det inte finns en universell dverenskommelse kring definitionen av matematiska

resonemang sa anvander ofta matematiklarare begreppet utifran antaganden om detta.

Lararnas uppfattningar om matematiska resonemang i relation till undervisningen

Lararnas svar pa vara fragor visar att det skiljer sig mellan hur de sager att de uppfattar
resonemang och hur de uttrycker att de undervisar om matematiska resonemang. Nar de
intervjuade lararna beskriver hur de uppfattar resonemang uttrycker de att det handlar om att
eleverna far prata och diskutera med varandra men uttrycker inga tankar om att eleverna ska
forklara varfor de gjort som de gjort. Aven om detta kan uppfattas som att lararna betraktar
resonemang som det som Herbert m.fl. (2015) beskriver som ”Dela tankar med andra”, visar
lararnas beskrivning av undervisningen pa djupare forstaelse av matematiska resonemang.

Samma larare visar i sina beskrivningar av undervisningen pa uppfattningar som Herbert m.fl.
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(2015) beskriver som “Motivera och forklara tdnkandet” néar de uttrycker det som viktigt att
eleverna inte enbart forklarar hur de tankt utan &ven motiverar sina losningar. Detta visar att
lararna fordjupar undervisningen och den blir mer omfattande &n hur de beréttar att de uppfattar
resonemangsférmagan. Det som ldrarna gor i undervisningen stammer inte helt in pa hur de
beskriver att de ser pa resonemangsformagan. Herbert m.fl. (2015) lyfter att det kan vara svart
for larare att uttrycka hur de uppfattar matematiska resonemang och att det kan ta tid att fullt ut
bli medveten om de olika nyanserna som matematiska resonemang utgor. Detta skulle kunna
innebdra att lararna har en omedveten djupare forstaelse av matematiska resonemang som
framtrader i hur de organiserar undervisningen men inte nar de uttrycker hur de uppfattar
resonemang. Detta blir en intressant upptackt i var studie som framkommer av att vi har fragor
som bade beror hur lararna uppfattar resonemang och hur de organiserar undervisningen. Om
vi enbart fragat lararna om deras uppfattningar och inte om deras undervisning kanske vi missat

detta och underskattat lararnas arbete med matematiska resonemang.

Relationen mellan resonemang och problemldsning

Ovanstaende resultat visar en stark koppling mellan hur de intervjuade lararna uppfattar
matematiska resonemang och problemldsning i undervisningen. Herbert m.fl. (2015) betonar
att matematiska resonemang aven forekommer utdver problemldsning och att nar larare gor
starka kopplingar mellan resonemang och problemlésning riskerar de att missa resonemangen
i dessa sammanhang. FoOrfattarna menar att detta kan leda till att undervisningen begrénsas.
Nagra av lararna menar att eleverna framst far trana matematiska resonemang vid
problemlGsning vilket de flesta uppger att de gor en gang i veckan eller periodvis. Utifran det
lararna uttrycker kan det innebdra att eleverna missar andra tillfallen att trana matematiska
resonemang, vilket &r det som Herbert m.fl. sdger &r risken med denna uppfattning. Det kan
ocksa tankas att eleverna anvander matematiska resonemang i andra sammanhang men att
lararna inte uppfattar det, da fokus ligger pa annan formaga, och att lararna pa det séttet missar

bedémningstillfallen av elevernas resonemangsformaga.
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Modellering och stod utifran scaffolding och narmaste utvecklingszon for att utveckla
kreativa resonemang

Nagra larare ser det som viktigt att modellera ofta och mycket for att eleverna ska lara sig
grunderna och forsta vad de ska gora, ytterligare nagra larare menar att det ar viktigt att ga
igenom och fokusera pa en losningsstrategi i taget sa eleverna lar sig dem ordentligt. Detta
skulle kunna likstéllas med att eleverna far forutbestamda lsningsstrategier som de haller sig
till nar de I6ser uppgifter, ndgot som Lithner (2017) menar tranar imitativa resonemang. Andra
larare tycker att det kan vara béattre att avvakta med modelleringen och inte ge dem
I6sningsstrategier i forvag sa eleverna forst far tanka och forsoka sjélva. Lithner (2017) menar
att det ar viktigt for elever att I6sa uppgifter utan férutbestamda I6sningsmetoder for att trana
kreativa resonemang, nagot som han menar framjar resonemangsférmagan. Lérarna i studien
véljer att avvakta med modellering och later eleverna forst fa prova sig fram sjéalva. Samtidigt
sa lyfter Wood m.fl. (1976) att elever gynnas av stottning (scaffolding) nar de ska lara sig nya
fardigheter. Lararnas modellering av lésningsstrategier skulle kunna ses som en form av
scaffolding dar eleverna till en borjan far mycket stéttning for att minska stottningen efterhand
nar eleverna far 16sa uppgifter sjalva eller i grupp. Samtidigt sa menar Lithner (2008; 2017) och
Sidenvall m.fl. (2014) att lararens stod oftast ges genom att tillnandahalla 16sningsstrategier
vilket leder till att eleverna utévar imitativa resonemang, det ar darfor viktigt att larare ar
medvetna om det stod de ger till eleverna och hur det kan stétta eleverna att utveckla kreativa
resonemang. Nar lararna modellerar for tidigt eller uppmuntrar eleverna att 6va specifika
I6sningsstrategier, som flera larare i var studie uppger att de gor, finns risken att eleverna enbart

anvander imitativa resonemang.

Jader (2015) menar att vid kreativa resonemang behdver eleverna ges mojlighet att sjalva hitta
I6sningen och det stod lararen ger eleverna bor stotta processen och inte leda eleverna till
I6sningen genom fardiga algoritmer. Taflin (2007) lyfter fram att elever behdver fa rétt stod vid
ratt tillfalle for att utveckla resonemangsféormagan. Vidare menar Lithner (2017) att stodet till
eleverna behdver ha en formativ karaktar och Sidenvall (2019) menar att det ar viktigt att det
grundar sig pa elevernas enskilda behov till stéttning. Detta kan relateras till de stodfragor som
lararna i studien anvéander for att stotta eleverna i deras resonemang, exempelvis “Ja men hur
tankte du forst, hur tinkte du sen?”, “Hur loser ni den hér?” eller “Varfor blev det sa?”. Fragorna
baseras pa att stodja eleverna i att utveckla sina resonemang i stéllet for att lararen leder

eleverna mot en forutbestamd losningsstrategi. Detta starks av Vale m.fl. (2017) och Ball och
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Bass (2003) som lyfter att fragor av denna typ starker elevernas resonemang och stottar dem att

utveckla sina resonemang.

Lararnas stottning kan ocksa relateras till Vygotskys (1978) proximala utvecklingszonen déar
eleverna med lararnas stdd genom modellering kan klara uppgifter som ligger i deras nésta
utvecklingsfas. Som namnt i ovan stycke om scaffolding blir det aven i arbetet utifran elevernas
narmaste utvecklingszon viktigt att larare &r medvetna om det stod de ger eleverna och vilken
typ av resonemang det ger upphov till. Lithner (2008) menar att nar elever far en i forvag given
I6sningsstrategi bidrar det till att de anvander imitativa resonemang vilket Sidenvall m.fl.
(2014) menar hindrar anvandandet av kreativa resonemang. Det &r darfor viktigt att vara
medveten om att det stdd som modellering ger kan bidra till att eleverna enbart anvander

imitativa resonemang nar de utgar fran den losningsstrategi som lararna modellerar.

Aven undervisningen dar lararna uttrycker att de avvaktar med modellering kan visa pa ett
arbete inom elevernas proximala utvecklingszon. Dér ar stodet fran lararna mindre i borjan men
da eleverna ofta far jobba i par eller grupp kan de genom stéd av varandra na sin nasta
utvecklingszon. En ldrare uttrycker det ’det du kan med hjilp av ndgon annan kan du sedan
sjalv”’ ndr hen kopplar detta undervisningssitt till Vygotskys tankar. Stddet lararna ger under
elevernas arbete blir ocksa mer individuellt da lararna ger det stod de ser att varije elev eller par
behover. | det arbetet ges eleverna mojlighet att forst sjalva hitta och konstruera l6sningen,
nagot som Lithner (2017) lyfter som viktigt nar eleverna ska trana kreativa resonemang. Det
stod som eleverna sedan far liknar det stod Lithner skriver fram om att eleverna bor fa stod som
utgar fran formativ bedomning och anpassas efter den enskilda elevens svarigheter med den
specifika uppgiften. Den aterkoppling som eleven darefter far menar Lithner bor stodja eleven
i processen att sjélv konstruera losningsstrategier och lararen bor inte ge eleven l6sningen. Detta
menar Olsson och Teledahl (2019) kan goras genom att lararen staller fragor som fokuserar pa
I6sningsprocessen genom att utmana eleverna att motivera Idsningen och forklara sina tankar

utan att lararen ger eleverna svaret eller 16sningen.

Lérarna i studien visar pa att de ger stod utifran elevens svarigheter med en specifik uppgift nar
de lyfter att de anvander stodfragor som fokuserar pa elevernas forstaelse av uppgiften som
“Vad behdver vi ta reda pa?”, “Vad vet vi?” och “Vad tror du vi ska borja med?”. Lirarna i

studien menar att deras roll blir att vara lyhoérd och lyssna in elevernas resonemang. Grénlund

51



Karlstad Universitet Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin

(2020) framhaller att aterkopplingen till yngre elever bor ske muntligt i nara anslutning till
elevens arbete med uppgiften. De intervjuade lararnas stodfragor skulle kunna ses som en form
av formativ aterkoppling, dar lararna under arbetes gang baserar fragorna pa var eleverna
befinner sig och ger dem stéttning i hur de kan utveckla sina resonemang, dven om lararna inte
benamner dessa fragor som formativ aterkoppling. Nar eleverna far stod utifran ett formativt
forhallningssatt baserat pa deras enskilda behov sa kan det starka arbetet utifran deras narmaste
utvecklingszon da fokus ligger pa vad varje enskild elev behdver for att utvecklas utan att
lararen tillhandahaller 16sningen.

Lararna i var studie ser det som utmanade att ge ratt stod vid ratt tillfalle och samtidigt inte ge
for mycket stottning i arbetet med matematiska resonemang. Smit m.fl. (2022) lyfter fram att
larare ser utmaningar med att st6tta elever i detta arbete. Fordelen med en undervisning som
lararna i var studie lyfter fram dar eleverna far arbeta i grupp, losa och diskutera matematiska
problem mojliggor for eleverna att tdnka, resonera och diskutera hogt. Detta skulle kunna
tankas vara sarskilt gynnsamt for lararen att fa syn pa elevers kunskaper och erfarenheter under
arbetets gang och ge aterkoppling som utvecklar resonemangsformagan. Arbetet nar eleverna
stottas i att sjalva prova och hitta Iésningen ger eleverna mojligheter till stérre utmaningar och
en ldrare uttrycker att “du ska védga sitta pa dig den stora hatten, var inte radd att ge barnen
utmaningar”. Detta arbetssatt liknar en utforskande praktik vilket Jader (2015) lyfter utvecklar
resonemangsférmagan. Schoenfeld (1992) menar att matematiken blir utforskande nar elever

far prova sjalva genom att soka efter egna l6sningar, utforska monster och formulera gissningar.

Komplettering av andra uppgifter utéver matematikboken

De intervjuade lararna anser att matematikboken ger eleverna fa tillfallen att 6va matematiska
resonemang men att de behdver komplettera med annat material. Detta finner stod i det som
Jader m.fl. (2019) s&ger om att matematikboken till mestadels tranar imitativa resonemang och
da ocksa menar att det kravs komplettering med andra uppgifter for att eleverna ska fa trana
kreativa resonemang. Den undervisning som ldararna bedriver utéver matematikboken ger
eleverna mojlighet att trana kreativa resonemang utifran att eleverna far konstruera egna
I6sningar och motivera sina strategier och losningar, nagot som Lithner (2017) menar utvecklar
kreativa resonemang. Detta bidrar till att eleverna far en djupare forstaelse, bestaende kunskap

och utvecklar problemlésningsformagan (Jonsson m.fl., 2014; Lithner, 2017). Arbete med
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kreativa resonemang ar nagot som gynnar bade hogpresterande elever och elever med
inlarningssvarigheter, menar Jonsson m.fl (2014). Lararnas arbete med de Gppna uppgifterna

dar elever far konstruera egna I6sningsmetoder pa olika nivaer kan ségas gynna de flesta elever.

Utifran litteraturen och vad lararna uttrycker drar vi slutsatsen att det ar viktigt for larare att
komplettera sin matematikundervisning med annat material utéver matematikboken for att
eleverna ska fa utveckla formagan att fora och folja matematiska resonemang. Ett sadant
material som lararna i studien sjalva ger som forslag ar Ulla Obergs (2021, 2022, 2023) Sluta
rakna-serie anpassade for arskurserna 1-3, som ger eleverna tillfallen att utforska matematiken
genom att resonera med varandra, hitta egna och olika I6sningar samt motivera sina lésningar
for varandra. Detta material vann Ulla Oberg Mensapriset for 2021 med motiveringen att det
ar ett material som passar elever pa alla nivaer dar eleverna uppmuntras hitta egna losningar
(Mensa, 2021). Att eleverna far hitta egna I6sningar ger eleverna méjligheter att trana kreativa
resonemang, Vilket utvecklar resonemangsférmagan (Jonsson m.fl., 2014; Lithner, 2017). Da
larare sager att detta material &r séarskilt gynnsamt eftersom “vi resonerar oss fram tillsammans”
visar det pa ett kooperativt larande och en undervisning som uppmuntrar eleverna till
matematiska samtal. Dessa inslag i undervisningen utvecklar resonemangsférmagan (Graves,
2011; Kramarski & Mevarech, 2003). Nagra larare lyfter dock att de kanner osakerhet kring
om eleverna far en grundforstaelse och fardighetskunskaper i en undervisning som uteslutande
utgar fran denna typ av material. Medan de som arbetar pa detta satt anger att de ser att eleverna
far en grundlig forstaelse. Vennberg (2020) visar med sin studie att det & gynnsamt for elever
att redan fran forskoleklass fa mojlighet att resonera i matematikundervisningen och att det
utjamnar kunskapsgapet. Detta kan ses som att elever far fardighetskunskaper och en
grundforstaelse med ett undervisningsupplagg dar de ges manga tillfallen att resonera med

varandra och utforska matematiken.

6.2 Metoddiskussion

Datainsamlingen har skett med hjalp av semi-strukturerade intervjuer. Metodvalet har fallit ut
val for att besvara syftet med studien. Med hjalp av vara fragor har vi fatt svar pa lararnas

uppfattningar kring matematiska resonemang och hur deras undervisning kan organiseras for
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att mojliggora for elever att fraimja denna formaga. Genom semistrukturerade intervjuer har vi
fatt en inblick i lararnas tankar kring undervisningen och uppfattningar om
resonemangsférmagan dar lararna dven har haft mojlighet att fordjupa sina svar. Genom

anvandandet av annan metod kanske vi inte fatt lika utvecklade och férdjupade svar.

De semistrukturerade intervjuerna kan ha lett till att varje intervju tagit lite olika riktningar &ven
fast vi utgatt fran samma intervjuguide. Denscombe (2018) menar detta gor det svart att uppna
konsistens vid semistrukturerade intervjuer. Detta eftersom varje larare har svarat lite olika pa
fragorna vilket gjort att vi vid varje intervju uppfattat olika information som viktig och
intressant och darfor stallt varierande foljdfragor. Da vi ocksa delat upp intervjuerna mellan
varandra och genomfort hélften var, sa kan det ocksa lett till att vi sett olika information som
viktigt och darfor stallt lite olika foljdfragor, vilket kan ha lett varje intervju i lite olika
riktningar. Detta betyder att vi kanske fatt andra resultat om bada deltagit vid varje intervju.
Lararnas svar kan ocksa paverkas av oss som intervjuare da intervjuaren ofta far en betydande

roll i intervjuerna (Denscombe, 2018).

Intervjuer som metod ger oss mojligheten att fa reda pa det som lararna uttrycker att de gor,
svagheten &r att vi inte vet med sékerhet att de faktiskt gor det de sdger. Detta starks av
Denscombe (2018) som framhaller att nackdelen med data fran intervjuer ar att den baseras pa
vad méanniskor sager snarare an vad de gor. Det kan ocksa innebéra att resultatet enbart visar
det lararna i stunden tanker pa aven fast de kanske aven gor annat som ocksa utvecklar elevernas
matematiska resonemangsformaga. Daremot kunde uppgifterna som lararna hade med till
intervjutillfallet & ena sidan forstarka det lararna beskrev att de gjorde i undervisningen men a

andra sidan ger det oss inte en heltdckande bild.

Urvalet av larare ar litet, med fler larare kanske man fatt ett annat resultat. Av de intervjuade
lararna arbetade &ven 11 i samma kommun och 1 i grannkommun, det var &ven 5 ldrare som
jobbar pa samma skola. Detta kan innebéra att deras svar blir snarlika och att en stérre och mer
spridd grupp kan ha gett upphov till annat resultat. Var tanke var att intervjua larare som for
tillfallet undervisar i arskurs 3 men da vi inte fick ihop tillrackligt manga larare sa
kompletterade vi med arskurs 2 larare. Hade vi haft larare som alla undervisar i samma arskurs

kanske vi hade fatt ett bredare underlag till var studie.
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6.2.1 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Syftet med studien var att undersoka hur larare ser pa matematiska resonemang och hur de
tanker kring organisering av undervisning for att eleverna ska fa utveckla
resonemangsférmagan. Resultatet visar att vi genom vara fragor har kunnat fa fram hur lararna
tanker kring detta. Det visar att studien har undersokt det som den &mnar understka. Validiteten
starks om fragorna &r ratt stallda och svaren besvarar det tankta (Denscombe, 2018). Detta
menar Denscombe att man kan kontrollera genom en pilotstudie. For att starka validiteten
genomforde vi forst en pilotstudie vid tva tillfallen for att sékerstdlla att fragorna i var
intervjuguide gav relevanta och riktiga svar for det vi ville undersoka i var studie. For att
undvika att fel paverkar datakvalitén menar Denscombe (2018) att data bor hanteras och
organiseras pa ett noggrant och sakert satt. Vi har transkriberat intervjuerna sa exakt som
mojligt for att inte paverka data. Vi har ocksa gemensamt analyserat data samt hela tiden gatt
tillbaka for att kontrollera att informationen stimmer med originalkallan, det vill sdga vara
inspelningar av intervjuerna, for att undvika fel. Validiteten blir daremot lagre vid intervjuer
eftersom vi bara kan fa fram vad lararna sager, vilket kanske inte alltid stammer med vad de
gor (Denscombe, 2018).

Enligt Denscombe (2018) kan den insamlade data paverkas av kontexten och de som
medverkar. Reliabiliteten kan darfor vid en semi-strukturerad intervju vara svarmatt eftersom
resultaten paverkas av de som deltar. Denscombe menar att det pa sa vis kan vara svart att
uppna konsistens. Olika intervjuare kan stélla olika foljdfragor och de intervjuade kan ge
varierande svar som leder intervjun i olika riktningar. Det ar darfor troligt att det inte skulle bli
samma resultat om nagon annan genomforde studien igen. For hog reliabilitet kravs det att det
ar troligt att resultatet blir ssmma en gang till nar den genomfors av ndgon annan (Denscombe,
2018). For att starka reliabiliteten skapade vi en intervjuguide sa att alla intervjuer kan utga fran

samma grund.

Denscombe (2018) menar att det ar svart att generalisera nar en studie har ett litet antal
deltagare. Det ar darfor svart att generalisera resultatet fran var studie da vi har ett lagt urval av
larare och det gar darfor inte att dra nagra generella slutsatser. Det gar alltsa inte att saga att det

resultat vi fatt fram stimmer med andra larare som inte deltagit i studien.
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6.3 Slutsats

Vi har ovan diskuterat lararnas uppfattningar om matematiska resonemang och att de upplever
det som svardefinierat. Detta kan ses i hur den undervisning de uttrycker att de bedriver inte
stammer fullt ut med hur de séger att de uppfattar resonemang. Hur lararna uttrycker att de
uppfattar resonemang kan mojligtvis likstallas med en mer allman matematisk kommunikation
nar de menar att matematiska resonemang ar nagot eleverna gér mest hela tiden och att det
handlar om att eleverna ska kommunicera med varandra och “prata matematik”. Matematiska
resonemang skiljer sig fran matematisk kommunikation da de utdver att enbart kommunicera
matematik dven innefattar tankeprocesser, argument, forstaelse av matematiska samband och
att sammanlénka olika kunskaper (Hansson, 2014; Juter, 2014; Niss & Hgjgaard, 2011). Detta
vacker tankar om hur svarigheten kring att definiera matematiska resonemang kan leda till att
lararna ser matematisk kommunikation som likstallt matematiska resonemang. En problematik
med detta ser vi kan vara att eleverna riskerar att inte utveckla matematiska
resonemangsformagan da vi ser en risk att de enbart far trana matematisk kommunikation.
Lararnas svarigheter i att definiera resonemang kan dven vara en forklaring till att de upplever
svarigheter kring att stétta eleverna i att utveckla matematiska resonemang.

Sammanfattningsvis sa visar resultat, analys, teori och litteratur att lararna genomfor en
undervisning som innehaller flera delar som ger eleverna mojlighet att utveckla matematiska
resonemang. Deras motivering till deras val i undervisningen stimmer ocksa 6verens med hur
forskningen menar att dessa arbetssatt och uppgifter mojliggor for eleverna att utveckla
resonemangsformagan. Detta trots brister i lararnas uppfattningar av resonemang, vilket kan
bero pa att lararna ser svarigheter i att definiera matematiska resonemang. Vi drar ocksa
slutsatsen utifran insamlat material och litteratur att eleverna behéver stod fran lararna i
undervisningen. Det ar viktigt att detta stod inte blir for stort sa att eleverna aven ges mojligheter
att sjalva prova sig fram och konstruera egna losningar for att utveckla resonemangsformagan.
For att ge eleverna fler mojligheter att utveckla formagan att fora och folja matematiska
resonemang kan lararna utveckla sina uppfattningar sa de kanner stérre sakerhet kring vad
matematiska resonemang innebar. For att uppna detta kan det kravas fortbildning for aktiva
larare och att lararutbildningen tydligare berér matematiska resonemang och tydliggor dess

definition for framtida larare.
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Vidare forskning

Lararna lyfter sjalva Sluta rakna-serien framtaget av Ulla Oberg som ett material som ger
eleverna mojlighet till matematiska resonemang och ser det som ett gynnsamt material att
anvanda for att elever ska utveckla resonemangsformagan. Dock framkommer det varierande
asikter kring detta da nagra av lararna ser risker att eleverna missar att bygga upp en matematisk
grundforstaelse i arbetet med ett sddant material och ser det som viktigt att eleverna dven
behdver fardighetstraningen. Detta vacker vart intresse for vidare forskning hur arbete med ett

sadant material paverkar elevernas grundforstaelse.

Det framkommer ocksa i studien att lararnas uppfattningar inte fullt ut stammer éverens med
den undervisning de uttrycker att de bedriver. Det skulle da ocksa vara av intresse for vidare
forskning att se hur dessa resultat stimmer i en storre skala och andra platser eller om resultatet
blivit annorlunda om nagon annan genomfort samma studie. Det kan &ven vara av intresse att
se hur larare uppfattar skillnaden pa matematisk kommunikation och matematiska resonemang
da lararna i denna studie beskriver resonemang pa ett satt som star nara matematisk

kommunikation nir de anger att eleverna ska “prata matematik™ med varandra.
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Bilagor

Bilaga 1: Intervjuguide

e Presentation av 0ss och projektet
e Genomgang av upplagget
e Inspelning

e Medgivande av att intervjun kommer att spelas in

Inledning

Hur lange har du arbetat som larare?

Hade du ndgot annat arbete innan dess?

| sddana fall vad jobbade du med?

Varfor valde du att bli larare?

Hade du ndgon erfarenhet som larare innan du borjade studera? (ex vikarie)

Hur lange har du arbetat pa den har skolan?

Har du erfarenhet av nagon annan skola?

Uppfattningar om resonemangsformagan
1. Hur ser du pa vad matematiska resonemang ar? Hur uppfattar du det? Kan du beskriva och

ge exempel? Checklista

2. Nar téanker du att elever anvander matematiska resonemang? Kan du ge exempel?
e Hur gor eleverna ndr de resonerar?
e Hur gor du for att eleverna ska fa anvanda resonemang?
3. Laéroplanen sager att undervisningen ska ge elever forutsattningar att utveckla formagan att
fora och folja matematiska resonemang, hur tolkar du detta och vad tanker du att det

innebér i undervisningen?
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Hur larare organiserar undervisningen

4. Hur arbetar du mer specifikt for att eleverna ska framja resonemangsformagan? Kan du
beskriva en lektion dar eleverna far arbeta med resonemangsformagan? Checklista

e Anvander du dig av andra laromedel/verktyg/material (laborativt/konkret material,
bilder) nar eleverna ska fa trana pa att resonera? | sadana fall, hur organiseras det
arbetet?

5. Hur ofta arbetar du med resonemang? Ar det en del i varje lektion eller dgnas specifika
omraden eller lektioner at detta?

Om det ar en del av varje lektion:
e Vad dr det som du gor som du tanker ar en del i varje lektion?
o Hur lagger du upp det arbetet? (aterkommande)
o Vad arbetar ni med da? Kan du ge exempel?

Om de arbetar med sarskilda omraden eller specifika lektioner:
o Vad jobbar ni med da? Kan du férklara och ge exempel? Inom nagra sérskilda
omraden?
o Hur lagger du upp det arbetet? Vilka aktiviteter jobbar du med da, kan du ge
exempel? Hur planerar, organiserar eller struktur du de aktiviteterna?

Uppgifter

6. Vilka typer av uppgifter far eleverna arbeta med nar de tranar resonemang? Kan du
beskriva och ge exempel? Checklista

o lvilken utstrackning far eleverna redovisa, férklara, argumentera och motivera
sina lésningar for varandra? Hur brukar du organisera det? Kan du ge
exempel? | vilken utstrackning sker detta?

7. Hur tycker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna far utveckla
resonemangsférmagan?

8. Hur genomfors uppgifterna? Hur ser arbetet med uppgifterna ut? Checklista

Oppna uppgifter

o Vilka mojligheter ser du i arbetet med de 6ppna uppgifterna?
e Hur tanker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna far utveckla
resonemangsformaga?
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o Far eleverna redovisa, forklara, argumentera och motivera sina losningar for
varandra? Hur brukar du organisera det? Kan du ge exempel? | vilken
utstrackning sker detta?

o Far eleverna aven arbeta med andra typer av uppgifter?

Slutna uppgifter

o Hur tanker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna far utveckla
resonemangsformagan?

o Brukar eleverna fa diskutera och jamfora sina l6sningar med varandra? Hur
brukar du organisera det? Kan du ge exempel?

o Far eleverna dven arbeta med mer 6ppna uppgifter? Dar det finns flera olika
I6sningar? Hur ser det arbetet ut isf?

Rutinuppgifter

e Hur far eleverna resonera i arbetet med dessa uppgifter?

9. Far de aven diskutera olika I6sningar med varandra i 6vrig matematikundervisning/andra
omraden (nar de inte arbetar med denna typ av uppgifter)? Hur brukar du organisera det?
Kan du ge exempel?

Lararens roll
10. Hur ser du pa din egen roll nér eleverna ska trana pa att fora och félja matematiska

resonemang?

11. Uppmuntrar du eleverna att reflektera kring olika l6sningar med varandra? Hur ser detta
arbete ut? Kan du ge exempel?

12. Hur gor du for att stotta eleverna i samtalen nér de resonerar med varandra?

 Vilken hjalp ger du eleverna om de inte forstar?

Elevernas roll

13. Hur ser du pa elevernas roll i detta arbete, att utveckla resonemangsformagan?

o Vissa elever ar kanske mer tystlatna... Hur ser du pa det? Har du nagon tanke
om hur du far med alla elever i arbetet med resonemang? (férdelar ordet i
klassen, samtalsfordelning).
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14. Hur ser du pa matematiska resonemangs roll for att elever ska utveckla matematisk

forstaelse? Kan du ge exempel?
15. Vad ser du som mest betydelsefullt nar eleverna ska utveckla resonemangsférmagan?

16. Ar det nagot som du ser som sérskilt utmanande i arbetet med att utveckla elevernas

resonemangsférmaga?

Avslutning

Ar det nagot du vill komplettera eller lagga till? (avslutar inspelningen)
Hur upplevde du intervjun?
Vill du lagga till eller fraga nagot nu nar inspelningen &r avslutad?

Tack for att du stéallde upp!
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1.

Ev. foljdfragor

Ev. Foljdfragor

Enskilt tankande

Gissningar

Kommunicera

Logiska argument

Problemldsning

Argumentera for hela
tankeprocessen

Motivera och

Sammankopplar olika

laromedel/verktyg/materi
al anvénder du dig av?
Hur ser detta arbete ut?
Utover (laroboken)
anvander du nagra andra
laromedel/verktyg/materi
al?

Hur ser fordelningen ut
mellan de olika
verktygen?

I vilken utstrackning
arbetar eleverna i t.ex.
laroboken?

forklara kunskaper
4,
Laroboken Vilka EPA

Konkret material
/Laborativt

Grupp/enskilt

I vilken utstrackning
arbetar eleverna i grupp
kontra enskilt?

Bilder

Digitala verktyg

Oppna Uppgifter

Rutinuppgifter

Slutna Uppgifter

Problemuppgifter

8.
Enskilda Skriftliga
Grupp Muntliga
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Bilaga 2: Informationsbrev

Larares matematikundervisning och hur
den kan stddja elevers utveckling av
resonemangsformagan i arskurs 2-3

Informationsbrev om var studie

Vi vill fraga dig om du vill delta i en intervjustudie som kommer utmynna i ett examensarbete:
Larares matematikundervisning och hur den kan stdja elevers utveckling av
resonemangsférmagan i arskurs 2-3. | det har dokumentet far du information om studien och
om vad det innebar att delta.

Vad ar det for en studie och varfor vill ni att jag ska delta?

Detta &r en studie inom matematik som syftar till att undersoka hur larare ser pa formagan att
fora och folja matematiska resonemang och hur de tanker kring planering av undervisningen
som framjar denna formaga. Studien kommer aven att undersoka vilken undervisning som
bedrivs och hur den kan stddja elevers majlighet att utveckla resonemangsformagan i
matematik.

De larare som ar av intresse for studien ar utbildade larare som undervisar i arskurs 2-3.
Utifran en forfragan till rektorer om mojliga deltagare till denna studie fick vi uppgifter som
gor dig intressant for studien. Vi ser gérna att du deltar for att bidra med intressant information
kring din undervisning. Vi staller nu fragan till dig som utbildad larare i arskurs 2-3 om du vill
delta i en intervju.

Forskningshuvudman for studien dr Karlstads universitet. Med forskningshuvudman menas
den organisation som &r ansvarig for studien.

Hur gar studien till?

Ditt deltagande innefattar att delta i en intervju som handlar om hur du organiserar
undervisningen med malet att eleverna ska utveckla formagan att fora och folja matematiska
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resonemang. Intervjun berdknas ta 30-60 minuter och kommer genomféras pa din arbetsplats
eller annan lamplig plats om sa 6nskas. Intervjun kommer spelas in genom ljudinspelning och
sedan transkriberas. Om majligt far du garna skicka oss exempel pa uppgifter som du anvéander
dig av i undervisningen nar eleverna ska fa trana pa formagan att fora och folja matematiska
resonemang. Vi ser garna att dessa uppgifter skickas till oss innan tidpunkten for intervjun. Se
kontaktuppgifter nedan.

Vad hander med mina uppgifter?

Studien kommer att samla in och registrera information om dig.

De personuppgifter som kommer att samlas in & namn, skola, telefonnummer och mailadress.
Dessa personuppgifter behdver samlas in for att for att vi ska kunna ta kontakt med dig om vi
har ytterligare fragor kring intervjusvaren. Vi kommer dven samla in uppgifter kring arskursen
du undervisar i och verksamma ar som larare samt vid ditt medgivande en ljudinspelning av
intervjun. Dessa uppgifter kommer att publiceras i studien men kommer inte ga att koppla till
dig som person da alla dessa uppgifter kommer att kodas. Informationen kommer forvaras pa
vara privata losenordskyddade datorer som inga obehériga har tillgang till. Informationen
kommer sparas tills studien ar avslutad och examensarbetet ar bedémt (sommaren 2023), for att
sedan forstoras. | arbetet kommer ditt namn eller ndgot annat som direkt skulle kunna identifiera
dig att kodas sa information inte kan sparas till dig som person. De som har tillgang till
informationen &r vi som genomfor studien och var handledare.

Den rattsliga grunden for behandlingen av dina personuppgifter ar informerat samtycke. Du
kan nar som helst aterkalla ditt samtycke utan att ange orsak, vilket dock inte paverkar den
behandling av personuppgifter som skett innan aterkallandet.

Dina svar kommer att behandlas sa att inte obehdriga kan ta del av dem.

Ansvarig for dina personuppgifter ar Karlstads universitet. Enligt EU:s dataskyddsforordning
har du ratt att kostnadsfritt fa ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid
behov fa eventuella fel rattade. Du kan ocksa begdara att uppgifter om dig raderas samt att
behandlingen av dina personuppgifter begransas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du
kontakta ansvariga for studien, se nedan. Dataskyddsombud nas pa dpo@kau.se. Om du &r
missnojd med hur dina personuppgifter behandlas har du ratt att ge in klagomal till
Integritetsskyddsmyndigheten, som ar tillsynsmyndighet.

Hur far jag information om resultatet av studien?

For att ta del av informationen om resultatet i studien kan du som deltagare ta kontakt med oss.

Deltagandet ar frivilligt

Ditt deltagande ar frivilligt och du kan nér som helst vélja att avbryta deltagandet. Om du
véljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behtver du inte uppge varfor.
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Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta de ansvariga for projektet (se nedan).

Ansvariga for studien

Studien genomfors av:

Emma Andersson Rosenkvist

Kontaktuppgifter: emma.androsenkvist@gmail.com, telefonnummer 072 216 18 10
Nathalie Coughlin

Kontaktuppgifter: nathalie.coughlin.93@gmail.com, telefonnummer 073 068 85 76
Ansvarig handledare:

David Taub, universitetsadjunkt.

Kontaktuppgifter: david.taub@kau.se, telefonnummer 054-700 23 13

Adress: Universitetsvdgen 2, 651 88 Karlstad
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Bilaga 3: Samtyckesblankett

Larares matematikundervisning och hur
den kan stddja elevers utveckling av
resonemangsformagan i arskurs 2—3

Samtycke till att delta i studien

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

OO0 Jag samtycker till att delta i studien: Larares matematikundervisning och hur den kan
stodja elevers utveckling av resonemangsférmagan i arskurs 2-3

O Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det satt som beskrivs i
informationsbrevet till deltagarna.

Underskrift

Namnfortydligande

Plats och datum
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