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Abstrakt 
Multiplikation är ett av de fyra räknesätten inom matematik som elever ska utveckla 

kunskap och förståelse inom. Utifrån lärarens undervisning ska eleverna ges möjlighet 

att i slutet av årskurs 6 kunna behärska olika metoder inom multiplikation. Syftet med 

studien är att urskilja vilka metoder inom multiplikation som är vanligast 

förekommande i två stycken årskurs 5-klasser samt  vilka metoder som 

matematikläraren för dessa klasser använder mest i genomgången av multiplikation. 

Syftet är även att försöka tolka olika elevers uppfattningar inom dessa metoder. Studien 

genomfördes med hjälp av en kvalitativ analys utifrån en fenomenografisk ansats.   
 

Nyckelord 
multiplikation, additivt tänkande, multiplikativt tänkande, multiplikativa metoder 

dimensioner av variation, fenomenografi 

 

Populärvetenskaplig sammanfattning 
Frågorna som besvarades i studien grundade sig på tidigare erfarenheter av 

matematiklektioner under vår verksamhetsförlagda utbildning samt tidigare forskning. 

Studien består av två stycken frågeställningar där den första syftade till att klargöra 

vilka metoder som läraren fokuserade på inom multiplikation. Den andra 

frågeställningen syftade till att klargöra vilka metoder eleverna i två årskurs 5-klasser 

använde för att beräkna tal inom multiplikation och hur dessa metoder uppfattades av 

eleverna. Läraren använde direkt modellering, skriftlig huvudräkning, dubbling/addition 

och den kommutativa lagen som metoder under genomgången. Läraren varierade 

innehållet i dessa metoder utifrån olika variationsmönster för att försöka utveckla en 

större förståelse hos eleverna. Precis likt läraren var skriftlig huvudräkning mest 

förekommande bland eleverna och det visades att många elever hade ett multiplikativt 

tänkande. 

 

Med hjälp av studiens resultat visades vikten av att läraren måste kunna tillämpa olika 

metoder för att möjliggöra utveckling av elevernas kunskaper. Det är av stor vikt att 

elever kan resonera kring sitt eget tänkande, det vill säga välja lämpliga metoder 

beroende på uppgiftens karaktär för att i vardagen kunna ta väl valda beslut. Studiens 

resultat kan komma att hjälpa oss i vår blivande yrkesroll som grundskolelärare 

eftersom vi behöver ha en helhetssyn om elevers olika förutsättningar. Eftersom alla 

individer är olika så lär vi oss också på olika vis vilket innebär att variation är av stor 

vikt för att kunna möjliggöra ett lärande.  

 

Studien är av relevans eftersom den inte enbart visar vilka metoder elever i årskurs fem 

använder utan även vilka uppfattningar de har kring metoder inom multiplikation. Med 

hjälp av undersökningen kan läraren förstå vikten av att variera innehållet i 

undervisningen. Empirin visar tydligt att elever har olika sätt att tänka vilket också visar 

hur viktigt det är att ha kunskaper om god undervisningskvalitet som ska gynna alla 

elever. 

 

Empirin kunde tillsammans med tidigare forskning bidra till en god grund för studiens 

resultat. Vidare krävdes en grundlig metodplanering för ett trovärdigt resultat.  Vi kom 

fram till att variationsteorin med den metodologiska ansatsen fenomenografi som 

utgångspunkt skulle komma att bli en god förutsättning för att kunna besvara studiens 

frågeställningar. 
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1 Inledning 
Baserat på tidigare erfarenheter under verksamhetsintegrerade dagar ute på de skolor 

som kan komma att bli vår arbetsplats har observationer och undervisningstillfällen 

visat att elever har svårigheter inom området multiplikation i ämnet matematik. 

Multiplikation är ett begrepp som ligger till grund för denna studie och är ett av de fyra 

räknesätten inom matematik i skolans verksamhet. Svårigheter som synliggjorts är att 

eleverna inte vet vilka metoder som kan användas och hur de ska använda dem när de 

löser en uppgift inom multiplikation. Utifrån egna erfarenheter och som Lo (2014) 

beskriver det kan lärares undervisning se olika ut. En del lärare varierar undervisningen 

mer än andra och utifrån detta har vi upptäckt att även elevernas kunskaper inom 

multiplikation är varierande. Trots lärarens snarlika förklaringar av olika multiplikativa 

metoder bör läraren likt Lo (2014) beskriver, kunna justera lektionens innehåll beroende 

på elevernas respons. Precis som Lo (2014), menar även Håkansson och Sundberg 

(2012) att elever stimuleras genom varierad undervisning. Kullberg (2010) och 

Skolverket (2016) beskriver att varierad undervisning kan delas in i olika kategorier 

som till exempel varierat arbetssätt och varierat innehåll där det sistnämnda kommer att 

fokuseras i den här uppsatsen. Ett varierat innehåll i undervisningen innebär att läraren 

använder olika variationsmönster av lärandeobjektet som i den här uppsatsen är 

multiplikation. Användningen av olika variationsmönster är av stor vikt för att 

möjliggöra förståelse av innehållet hos alla elever. Undervisningen ska möjliggöra att 

eleverna i slutet av årskurs 6 kan behärska multiplikation och dess metoder utifrån 

uppgiftens karaktär (Skolverket, 2016).  

 

En annan anledning till studiens valda ämnesområde grundar sig även i tidigare 

forskning där McIntosh (2008) väckte stort intresse hos oss. Han beskriver olika 

metoder för att beräkna multiplikation samt kända svårigheter och missuppfattningar 

som kan uppstå hos eleverna, i samband med räknesättet.   

 

Matematiska kunskaper inom multiplikation kan möjliggöra att elever tar väl 

genomtänkta beslut i vardagen. Exempelvis om elever ska ha ett kalas och behöver 

handla ingredienser till en tårta i affären så behöver de veta hur mycket de ska handla 

och vad det kommer att kosta. Skolan ska ta hänsyn till alla elevers olika förutsättningar 

och läraren bör därför behärska olika matematiska metoder för att möjliggöra alla 

elevers lärande (Skolverket, 2016). Dessa metoder kan inte tränas in självmant utan 

kräver lärares handledning i form av att läraren till exempel varierar olika metoder för 

att eleverna ska utveckla sina matematiska kunskaper inom multiplikation (McIntosh, 

2008). Med anledning av detta har vi valt att observera en lärares undervisning för att 

kunna besvara en av våra frågeställningar. Utifrån ovannämnda erfarenheter och läst 

litteratur kommer denna studie att fokusera på vilka metoder elever i årskurs 5 använder 

och hur dessa uppfattas för att beräkna tal inom multiplikation. Undersökningen grundar 

sig även på lärarens val av matematiska metoder inom multiplikation i undervisningen. 

Studien har sin grund i variationsteorin och dess fenomenografiska ansats. 
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2 Syfte 
Det är av stor vikt att vi som kommande lärare kan synliggöra multiplikativa metoder 

hos eleverna för att eleverna ska kunna nå de mål som krävs inom matematiken 

(Skolverket, 2016). Syftet med examensarbetet är att klargöra vilka metoder som är 

fokuserade i lärarens undervisning samt vilka metoder som urskiljs i elevernas 

beräkningsmetoder inom räknesättet multiplikation i årskurs 5. I samband med vilka 

metoder som kan urskiljas, kan studien även visa vilka uppfattningar eleverna har 

angående dessa. 

 

2.1 Frågeställningar 
 

 Vilka metoder inom multiplikation fokuserar läraren på? 

 

 Vilka metoder inom multiplikation urskiljs av eleverna och hur uppfattas dessa? 
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3 Litteraturbakgrund  
I detta avsnitt kommer vi att behandla begreppen multiplikation, multiplikativt 

tänkande, additivt tänkande samt vilka metoder som används för att möjliggöra ett 

matematiskt tänkande inom multiplikation hos eleverna. 

 

3.1 Multiplikation 
Kiselman och Mouwitz (2008) beskriver att begreppet multiplikation härstammar ifrån 

det latinska ordet “multiplicato” som är ett substantiv av verbet “multiplicare”. Verbet 

betyder att föröka eller att mångfaldiga någonting. Multiplikation kan definieras som en 

aritmetisk operation som oftast förklaras som upprepad addition. Multiplikation skrivs 

exempelvis som a x b, vilket betyder att a adderas med sig självt b antal gånger. Talen 

som utgör en multiplikation benämns som faktorer och resultatet av dessa blir en 

produkt (Kiselman & Mouwitz, 2008). Precis som Piaget (1987), instämmer även Clark 

och Kamii (1996) att multiplikation är en utveckling av räknesättet addition, det vill 

säga en snabbare väg till uträkning av olika tal. Piaget (1987) lyfter även att 

multiplikation är en enkel omedveten process som kan utvecklas i samband med att 

eleven själv har förstått sitt egna additiva tänkande. Den omedvetna processen innebär 

därmed att eleven omedvetet använder sig av en viss metod utan att reflektera eller 

kunna förklara varför hon/han gör det.  

 

Utifrån den populärvetenskapliga tidsskriften NCM beskriver Spett (2008) att 

multiplikation för många elever ses som en uppförsbacke, omöjlig att bestiga, vilket gör 

att stora delar av matematiken i skolan kan bli ett lidande för eleven i fråga. Vägarna till 

att lära sig multiplikation är många och i enlighet med Skolverket (2016) ska 

undervisning inom området multiplikation utveckla elevernas möjligheter att kunna 

reflektera över matematiska metoder och resonera kring de valda tillvägagångssätten. I 

slutet av årskurs sex ska eleven kunna använda olika metoder för att beskriva 

multiplikation beroende på uppgiftens karaktär. 

 

3.2 Additiva och multiplikativa aspekter av multiplikation  
Empson och Turner (2006) beskriver multiplikativt tänkande som någonting svårt för 

eleverna eftersom räknesättet handlar om större tal och flera led än addition och 

subtraktion, dessutom är de abstrakta och det sker ofta med en omedvetenhet. McIntosh 

(2008) menar att trots att multiplikation är välkänt bland yngre barn är räknesättet något 

komplext och svårt när det gäller förståelsen och dess innebörd. Empson, Turner (2006) 

och McIntosh (2008) menar att ett multiplikativt tänkande utvecklas under hela 

perioden de går i skolan. McIntosh (2008) beskriver två olika synsätt på ett matematiskt 

tänkande, vilka är endimensionellt tänkande och tvådimensionellt tänkande.  

 

 
Figur 1: Endimensionell bild av multiplikation 
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Frigur 2: Tvådimensionell bild av multiplikation 

 

Figur 1 visar en endimensionell multiplikation som kan förklaras som upprepad 

addition. En sådan bild innehåller en dold multiplikation som egentligen är en 

tvådimensionell procedur. Denna metod för att beräkna multiplikation är korrekt men 

också begränsad (McIntosh, 2008). Stjärnorna visar multiplikationen 3 x 3, det vill säga 

tre grupperingar med tre stjärnor i vardera grupp. Här kan eleverna enkelt använda 

upprepad addition genom att addera alla stjärnor i vardera  grupp med varandra, 3 + 3 + 

3. Summan av additionen blir 9 och produkten av 3 x 3 blir 9.  

 

Figur 2 visar en tvådimensionell multiplikation där de två tal som används är oberoende 

av varandra när de multipliceras. För att kunna utveckla en förståelse för multiplikation 

är en sådan bild av stor vikt eftersom den möjliggör elevers sätt att se tal i bråk och 

decimalform, multiplikationens olika lagar och algoritmiska operationer för 

multiplikation av större tal så väl som med papper och penna som med huvudräkning 

(McIntosh, 2008). Multiplikationen kan enkelt beräknas genom att multiplicera antalet 

kolumner med antalet rader, det vill säga 3 x 3 = 9. Eleverna behöver alltså inte räkna 

alla rutor för att nå fram till produkten.  

 

Definitionerna av additivt och multiplikativt tänkande, förklaras med hjälp av figurerna 

och stärks med hjälp av det som Drake (2012) skriver. Han menar att en elev med ett 

additivt tänkande ser som figur 1 visar, tre stjärnor, tre stjärnor och ytterligare tre 

stjärnor. Eftersom eleven tolkar figuren på detta sätt adderar eleven antalet stjärnor med 

varandra.  En elev med multiplikativt tänkande kan istället förstå att stjärnorna 

presenterar något annorlunda, nämligen tre grupper med tre stjärnor i varje grupp. 

Eleven kan därför enkelt multiplicera 3 x 3. Precis likt Drakes (2012) förklaring styrker 

det additiva och multiplikativa tänkandet för figur 1, fungerar samma förklaring till 

figur 2, antingen adderar eleven ihop alla rutor i rutnätet eller också multiplicerar eleven 

antalet kolumner med antalet rader.  

 

Clark och Kamii (1996) förtydligar Piagets illustration vilket visas i figur 3. Figuren 

visar skillnaden mellan det som McIntosh (2008) beskriver som endimensionell 

multiplikation och tvådimensionell multiplikation som additivt tänkande och 

 multiplikativt tänkande i form av figuren nedan (figur 3). Han beskriver att elever som 

använder ett additivt tänkande för att lösa en uppgift inom multiplikation har ett lägre 

abstrakt tänkande än de elever som använder sig av ett multiplikativt. Figur 3a 

illustrerar  ett additivt tänkande 3 + 3 + 3 + 3, som går hand i hand med upprepad 

addition, det vill säga att eleverna utgår ifrån denna metod när de inte utvecklat en 

tillräckligt stor förståelse för multiplikation. Figur 3b illustrerar ett utvecklat additivt 

tänkande, som benämns som multiplikativt tänkande 4 x 3. Här har eleverna utvecklat 

ett större abstrakt tänkande och ser talet som en helhet, som benämns som multiplikativt 

tänkande. 
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Figur 3.  a) Additivt tänkande b) Multiplikativt tänkande (efter Clark & Kamii, 1996) 

I en studie som gjordes av Carrier (2014) observerades elevers mönster i multiplikativt 

tänkande på en lågsocioekonomisk skola. Observationen utfördes på 14 elever under en 

matematiklektion. Resultatet av studien visade att multiplikativt tänkande är något 

komplext för eleverna och kräver handledning av läraren.Det visade sig också att lärare 

behöver introducera olika multiplikativa metoder för eleverna för att de själva ska kunna 

utveckla sitt egna multiplikativa tänkande.  

 

3.3 Olika metoder inom multiplikation 
Tidigare forskning beskriver att olika lärares valda metoder i undervisningen har 

övergått till att eleverna själva har valt ut egna metoder baserade på lärarens (Steel & 

Funnell, 2001). Lo (2014) beskriver även hon att eleverna behöver tillägnas olika 

metoder för att öka förståelsen för den värld vi lever i och utifrån dessa välja metoder 

anpassade för uppgiften. McIntosh (2008) hävdar att olika metoder utvecklas först efter 

att eleverna bemästrat multiplikationstabellerna med huvudräkning. Vidare förklarar Lo 

(2014) att elever som behärskar de tillgivna metoderna kan experimentera med dem och 

använda dem för deras eget lärande. Forskare som Piaget (1987) och Heiberg Solem, 

Alseth och Nordberg (2011) skriver att ett multiplikativt tänkande är mer abstrakt än ett 

additivt tänkande. Under tiden som eleverna utvecklas inom området kommer de att 

kunna använda sig av flera olika metoder. Användandet av olika metoder kan varieras 

beroende på uppgiftens karaktär, vilket McIntosh (2008) förklarar vara av stor vikt för 

elevers förståelse vid beräkning av multiplikation. Nedan kommer olika metoder och 

regler inom multiplikation att förklaras. 

 

Direkt modellering 

Redan i årskurs 1 introduceras eleverna till den enklaste metoden inom multiplikation 

som består av olika gestaltningar av en uppgift, exempelvis  konkret material eller bilder 

till uppgiften. Metoden som benämns som direkt modellering möjliggör för eleverna att 

bli bekanta med uppgiften men de får även öva på att räkna och att överföra deras 

praktiska arbete till matematiska mönster (Heiberg Solem, m. fl. 2011). I detta stadie 

förklarar författarna även att eleverna är i den fasen som innebär att de räknar sig fram 

till produkten. McIntosh (2014) tillägger att verklighetsbaserade material gynnar elevers 

lärande inom området.   
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Dubbling och upprepning 

Zhang, Ding, Barrett, Xin och Liu (2014) skriver precis som Heiberg Solem, m. fl. 

(2011) att ett multiplikativt tänkande är en lång process från direkt modellering till att se 

talen som en enhet. När elever har tagit sig förbi det första stadiet behöver de inte längre 

räkna varje enskilt objekt för att kunna finna produkten. Heiberg Solem, m. fl. (2011) 

förklarar att eleverna vid detta stadie har fått faktakunskaper och kan nu istället 

 använda sig av dubbling och upprepad addition. Författarna visar exempel på barns 

additiva tänkande och hur de använder dubbling och upprepad addition för att lösa en 

uppgift. Utifrån författarnas exempel kommer här ett eget exempel: I en chokladask 

finns det 10 chokladbitar. Hur många bitar finns det i tre likadana askar? Eleven 

dubblerar först två chokladaskar för att därefter lägga till 10 chokladbitar eftersom det 

finns 10 bitar i en ask. Ett annat exempel kan vara: I en park finns det fyra bänkar och 

på varje bänk sitter tre duvor. Hur många duvor sitter det på bänkarna? Eleven löser 

uppgiften genom att använda sina fingrar där varje finger symboliserar en bänk, det vill 

säga tre duvor. Eleven lägger helt enkelt till en bänk i taget. Eleven har ett additivt 

tänkande eftersom eleven tänker på varje bänks antal istället för varje duva.  

 

Att se talen som en enhet 

I det tredje stadiet inriktar sig eleverna på talen som en enhet. Ett exempel skulle kunna 

vara att eleverna ska lösa en uppgift som innefattar ett rutnät. Eleverna ska ta reda på 

hur många rutor det finns i rutnätet. Heiberg Solem, m. fl. (2011) beskriver  att eleverna 

i detta stadie ska kunna se rutorna som en enhet, det vill säga att de inte ska behöva 

räkna varje ruta eller rad för sig. Om eleverna vid detta stadie har utvecklat ett 

multiplikativt tänkande kan de förstå att de endast behöver multiplicera antalet rutor i 

första raden med antalet rutor i första kolumnen.  

 

Regler för multiplikation 

På den fjärde och sista nivån behärskar eleverna olika talsymboler och stora delar av 

multiplikationstabellen. Eleverna har nu lärt sig att de kan dela upp stora tal för att 

förenkla uppgiften (Heiberg Solem, m. fl. 2011). Ett exempel är 20 x 14 där eleven 

beräknar talsorterna för sig och kommer därför att se ut såhär: 20 x 10 + 4 x 20= 200 + 

80. I detta stadie finns en uppsättning regler för hur multiplikation kan beräknas. Den 

första regeln är den kommutativa lagen vilken innebär att ordningsföljden av faktorerna 

är oväsentlig vid beräkning av talen eftersom att produkten blir densamma oavsett 

ordning. Ett exempel på hur den kommutativa lagen kan användas är att 6 x 4 är 

detsamma som 4 x 6. Denna regel gäller när en multiplikation innehåller två eller fler 

faktorer (Heiberg Solem, m. fl. 2011). Den kommutativa lagen kan även tillämpas vid 

beräkning av addition (McIntosh, 2008). 

 

Den andra lagen kan tillämpas vid tal som innehåller två faktorer i vardera led och 

kallas den distributiva lagen. Produkten kan beräknas genom det som Rockström (2000) 

kallar för mellanled. Mellanledet skrivs ut för att förenkla uppgiften och visa 

tankegångarna. Den ena faktorn delas alltså upp i två tal och sedan multipliceras dessa 

två enskilda tal med den andra faktorn. Exempelvis 18 x 40= (10 + 8) x 40= 10 x 40 + 8 

x 40 (Heiberg Solem, m. fl. 2011). Enligt McIntosh (2008) är den enklaste vägen för att 

förstå de två första lagarna genom bilder i form av rektangulära mönster. 

 

Den sista regeln är den associativa lagen vilken innebär att om en multiplikation består 

av tre eller flera faktorer blir produkten densamma oavsett vilka två faktorer som 

multipliceras först. När den associativa lagen används kan mellanledsräkning användas. 

Regeln kan tillämpas om  exempelvis talen 4, 8 och 2 används. Från början kan talet se 
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ut såhär: 2 x 4 x 8. Sedan kan talet brytas ner genom att börja med 4 x 8= 32,  och 

därefter multiplicera produkten av 4 x 8 med 2 för att få en korrekt produkt, alltså 32 x 2 

= 64 (Heiberg Solem, m. fl. 2011).  

 

Algoritm som metod inom multiplikation 

Algoritm är en metod inom matematiken som har stor betydelse för elevernas sätt att 

lösa olika matematiska uppgifter inom alla fyra räknesätt. Algoritmräkning kan med 

fördel som McIntosh (2008) och Rockström (2000) nämner, användas om eleven 

behärskar positionssystemet väl. Om eleverna förstår positionsvärden, hur räknesättet 

fungerar, om de kan tabellerna och förstår meningen med uppställningen kan de med 

fördel använda algoritm som metod för att beräkna en multiplikation (McIntosh, 2008). 

Vid en uträkning med algoritm ställs faktorerna upp lodrätt med det största talet först. 

Faktorerna räknas sedan ut genom att beräkna varje talsort för sig med början på 

entalen. Vid beräkning med den här metoden är det extremt viktigt att eleverna ställer 

upp entalen, tiotalen och hundratalen under varandra för att få en korrekt lösning på 

uppgiften (McIntosh, 2008). 

 

Skriftlig huvudräkning som metod 

Till skillnad från en algoritm har skriftlig huvudräkning inget förutbestämt mönster som 

måste följas för ett korrekt svar. Istället varierar mönstret beroende på hur uppgiften ser 

ut. Vid denna metod får eleverna möjlighet att visa ett mångsidigt tänkande såväl vid 

skriftlig som muntlig redovisning. En annan fördel med skriftlig huvudräkning är att 

den ger eleverna möjlighet att tillägna sig andra elevers lösningar. Ett exempel som 

visar på hur skriftlig huvudräkning kan användas som metod är: 4 x 25. Produkten kan 

räknas ut genom att eleven tänker 4 x 25= 80 + 20 = 100, eleven har alltså multiplicerat 

4 med 20 och 4 med 5 med huvudräkning, och endast skrivit ut det sista ledet i 

multiplikationen. Här kan även den distributiva lagen tillämpas eftersom det inte spelar 

någon roll om eleven multiplicerar 4 med 20 först eller 4 med 5 först. För läraren ger 

denna metod utan förutbestämt mönster en upptäckt om elevernas upplevelser och 

förståelse (Rockström, 2000). McIntosh (2008) lyfter vikten av att eleverna bör ha 

förståelse för positionssystemet och att de med hjälp av huvudräkning kan beräkna ett 

ensiffrigt tal med ett tvåsiffrigt innan de lär sig hur de ska beräkna en multiplikation 

genom algoritm. 
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4 Teoretisk bakgrund 
Detta kapitel kommer att belysa valet av teori samt dess olika teoretiska begrepp som är 

betydande för resultatanalysen.  

 

4.1 Val av teori 
Studien inspireras av variationsteorin eftersom en del av uppsatsens syfte bygger på att 

klargöra elevers olika uppfattningar av ett och  samma objekt inom matematiken. Citatet 

“Om du inte vet vad engelska är och du hör 100 människor tala engelska får du inte 

någon tydligare förståelse för vad “ett språk är” (Lo, 2014 s. 7), kan likna elevernas 

uppfattningar av multiplikation. Om eleverna inte förstår multiplikation måste läraren 

kunna identifiera vilka kritiska aspekter som uppstår för att sedan variera 

undervisningens innehåll därefter. Utifrån vad Lo (2014) skriver, kan vi genom vår 

observation klargöra om läraren varierar sina förklaringar om eleverna inte förstår vad 

han/hon menar. Vi kan även få en tydligare förståelse för hur elevernas tankegångar går 

när de använder olika metoder genom att intervjua utvalda elever. Alla objekt uppfattas 

på olika vis av individer och utifrån variationsteoretiska antaganden kan vi lära oss att 

bli mottagliga för andras upplevelser av samma objekt. Vi kan även erfara nya 

upplevelser av våra ursprungliga uppfattningar och därmed kan en kollektiv syn av 

objektet utvecklas (Marton & Booth, 2000). Variationsteorin lägger stor vikt på 

undervisningsmetoder som är anpassade för varje enskild elev där lärandeobjektet ska 

utformas genom interaktion mellan lärare och elever (Lo, 2014).   

 

4.2 Direkt och indirekt lärandeobjekt 
Ett lärandeobjekt består av  två delar vilka är direkt och indirekt objekt. Det direkta 

lärandeobjektet i detta examensarbete är multiplikation eftersom att multiplikation är det 

innehåll som eleverna ska ta lärdom av i undervisningen (Olteanu, 2016). Det indirekta 

lärandeobjektet kan förklaras som den förmåga som eleverna förväntas utveckla och kan 

relateras  till det direkta objektet. Utifrån uppsatsens syfte är det indirekta 

lärandeobjektet de multiplikativa metoderna som eleverna förväntas använda och 

utveckla förståelse inom (Olteanu, 2016). Enligt Ling, Chick och Pang (2006) kan 

lärandeobjektet ses utifrån två mål där det första är kortsiktigt, vilket syftar till att 

uppmuntra eleverna till att skapa förståelse för vad de ska lära sig. Det andra målet för 

lärandeobjektet är ett långsiktigt mål som innebär att eleverna  ska utveckla kunskap 

och förståelse om varför lärandeobjektet är viktigt för dem.   

 

4.3 Extern och Intern horisont 
Lärandeobjektet är beroende av sin externa horisont och får genom denna en betydande 

mening. Ett exempel kan vara talet fyra vilket i sig saknar innebörd men får en alltmer 

betydande mening när den sätts i relation till det numeriska systemet. Marton och Booth 

(1997)  beskriver detta lärande som en liknelse av ett pussel där eleverna inte kan se 

helheten förrän alla bitarna fallit på plats. För att ett objekt ska kunna förstås krävs inte 

enbart en extern horisont utan även en intern horisont. Den interna horisonten består av 

en struktur och en mening där den strukturella aspekten handlar om de olika delarnas 

förhållande till helheten och innebörden är elevens förståelse av objektet (Lo, 2014). 

Eftersom denna studie behandlar multiplikation, kan ett annat exempel vara att 

multiplikation får en mening för eleverna när de förstått att de kan använda olika 

metoder för att beräkna en multiplikation och inser att oberoende metod blir produkten 

densamma.  
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4.4 Kritiska aspekter 
Lo (2014) förklarar att begreppen kritiska aspekter och kritiska drag är nära relaterade 

till varandra men kan urskiljas. För att kunna urskilja kritiska drag behöver läraren 

uppmärksamma kritiska aspekter vilket i den här studien skulle kunna vara innebörden i 

en multiplikation. De kritiska dragen skulle i sin tur kunna vara metoder inom 

multiplikation. Om en elev inte vet vad multiplikation innebär är det omöjligt för eleven 

att förstå vad till exempel dubbling eller upprepad addition är.  

 

4.5 Variationsmönster 
Det givna ämnesområdet som står i fokus kan uppfattas olika beroende på elevernas 

tidigare erfarenheter och utifrån dessa olika upplevelser av objekten måste läraren 

variera innehållet i undervisningen (Marton & Booth, 2000). Innehållet kan med hjälp 

av olika variationsmönster varieras i form av dimensioner av variation. De 

variationsmönster som kapitlet behandlar är kontrast, separation, generalisering, 

similaritet och fusion (Olteanu, 2016). Håkansson och Sundberg (2012) bekräftar att 

varierad undervisning är viktig för varje elevs utveckling inom ämnesområdet. 

Håkansson och Sundberg (2012) skriver att denna förståelse anses vara av stor 

betydelse för att möjliggöra en undervisning av god kvalitet.  Om läraren har förståelse 

för varje elevs utvecklingsbehov kan läraren variera undervisningen utifrån olika 

variationsmönster för att uppnå det lärande som står i fokus för lärandeobjektet. Lo 

(2014) förklarar att användningen av variationsmönster i undervisningen är till stor 

fördel för elever för att kunna urskilja kritiska drag som eleverna uppvisar. För att 

elever ska utveckla förståelse för ett objekt är det viktigt att läraren djupdyker i sin 

undervisning och exemplifierar ett objekt på flera olika vis (Donovan, Bransford & 

Pellegrino, 1999). Lo (2014) sammanfattar Donovan, m. fl. (1999) och benämner att om 

individer ska kunna lära sig att urskilja olika saker behöver de även förstå de olikheter 

som finns. Ett exempel som författaren nämner är:  

 
När lärare undervisar elever om vad till exempel en triangel är ska de också visa eleverna 

vad som inte är en triangel genom att jämföra den med exempelvis en rektangel, en 

femhörning, andra månghörningar, två parallella linjer, två linjer som korsar varandra och 

en pyramid (Lo, 2014. s, 36). 
 

Citatet beskriver hur elever kan urskilja kritiska drag hos triangeln genom kontrastering 

mot andra exempel som inte är en triangel. Likt exemplet med triangeln kan vi också ge 

ett exempel som hänvisar till denna studie i form av metoder inom multiplikation. 

Eleverna ska rita en bild för multiplikationen 3 x 5, samtidigt som eleverna ritar går 

läraren runt för att se elevernas metodval. Läraren upptäcker att några elever använder 

en felaktig metod och väljer därför att ta upp dessa på whiteboardtavlan. Någon elev har 

skrivit 333 x 33333 = 15, vilket läraren förklarar är en felaktig metod eftersom att den 

inte på något sätt visar att produkten blir 15. Om man räknar ihop alla treor är det 

tydligt att detta inte blir 15 tillsammans vilket läraren vet att 3 x 5 blir. Lösningen visar 

att eleven endast uppnått ett additivt tänkande eftersom eleven endast ser flera av en och 

samma sak, vilket i detta fall är flera stycken treor som adderas med varandra (Drake, 

2012). 

 

En annan elev har ritat upp tre påsar med fem äpplen i varje påse, vilken är en korrekt 

metod för att lösa multiplikationen. Eleven visar på ett multiplikativt tänkande eftersom 

att multiplikationen för eleven presenterar äpplena i  tre påsar med fem äpplen i vardera 

påse. Att kunna förstå multiplikationen på detta vis tyder på ett mer komplicerat och 

abstrakt tänkande eftersom eleven ser att multiplikationen visar något mer än enbart 
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“hur många” (Drake, 2012). Genom att läraren visar den felaktiga och den korrekta 

metoden samtidigt, har läraren öppnat upp en dimension av variation i form av kontrast. 

Läraren har alltså visat vad som är en metod inom multiplikation och vad som inte är 

det.  Ett annat mönster av variation som författaren Lo (2014) beskriver är separation 

vilket betyder att elever behöver separera objektet från dess sammanhang för att kunna 

utveckla en förståelse för exempelvis algoritm inom multiplikation. För att eleven ska 

kunna urskilja en algoritm ifrån andra multiplikationsmetoder måste lärare jämföra en 

algoritm med andra metoder inom multiplikation.  

 

Eftersom det finns varierade former för hur en multiplikation kan beräknas kan 

problematik uppstå hos eleverna och för att reducera denna problematik måste en 

generalisering ske. Om eleverna till exempel har lärt sig att räkna ut produkten av 4 x 

20 med hjälp av att dela upp det ena talet i talsorter och ska lära sig en ny metod görs 

detta enklast genom att behålla faktorerna konstanta. Den nya metoden som eleverna 

ska lära sig kan exempelvis vara i form av en algoritm och lärs då troligtvis in enklast 

genom att behålla faktorerna konstanta och variera metoden för att få fram produkten 

(Olteanu, 2016). För att kunna använda sig av metoden algoritm inom multiplikation är 

det enligt McIntosh (2008) betydelsefullt att eleverna har ett multiplikativt tänkande. 

Författaren beskriver även vikten av att elever bör ha automatiserat 

multiplikationstabellerna för att metoden ska kunna användas. Trots en generalisering 

innebär det inte att eleven kommer att förstå vad multiplikation innebär men genom 

kontrast försöker eleven separera egenskaperna som skiljer de olika metoderna åt 

(Olteanu, 2016).  

 

Inom generalisering förklaras ett annat mönster i form av similaritet. Detta innebär att 

läraren sätter viktiga begrepp i fokus utifrån det eleverna redan kan (Olteanu, 2016). Ett 

exempel skulle kunna vara att läraren sätter begreppet multiplikation i fokus under 

lektionen och sedan får elever urskilja multiplikationen utifrån metoderna som de 

känner sig trygga med. Det spelar alltså ingen roll vilken metod inom multiplikation de 

använder så länge de kommer fram till den korrekta lösningen. Genom att använda 

similariet kan läraren också stötta elevernas användning av det matematiska språket 

(Olteanu, 2016). Ett exempel kan vara att eleverna förstår vad som menas med att 

multiplicera tal med varandra men för att kunna skilja mellan olika sätt att räkna en 

multiplikation finns det olika metoder inom området. Utifrån detta kan eleverna 

resonera kring valet av deras metod inom multiplikation.  

 

En annan dimensionen av variation benämns som fusion och innebär att alla fenomen 

inom lärandeobjektet slås samman till en mer sammanhängande förståelse (Olteanu, 

2016). Ett exempel skulle kunna vara att eleverna har lärt sig flera olika metoder inom 

multiplikation som sedan slås ihop och bildar för eleven en helhet om begreppet 

multiplikation. För att eleverna ska kunna förstå helheten inom multiplikation är det 

viktigt att de har automatiserat multiplikationstabellerna (McIntosh, 2008). Utan 

automatiserade tabellkunskaper är det svårt för eleverna att utveckla ett multiplikativt 

tänkande eftersom de inte ser talet som en enhet utan istället som två olika faktorer som 

multipliceras med varandra (Caron, 2007).  
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5 Metod 
I metodavsnittet presenteras studiens metodologiska ansats, genomförandet av studien, 

urval av elever och lärare, analys av datainsamling, reliabilitet, validitet och 

generaliserbarhet samt forskningsetiska ställningstaganden.  

 

5.1 Metodologisk ansats 
Grundaren till fenomenografin var Ference Marton. Forskningsansatsen användes för att 

referera till undersökningar som redan var gjorda men även till föreslagna 

undersökningsprogram. Syftet med undersökningarna var och är fortfarande att kunna 

beskriva människors uppfattningar av ett objekt (Svensson, 1997). Olteanu (2016) 

beskriver fenomenografins två olika sätt att uppfatta världen, den första  är ontologiska 

antaganden och kan också nämnas som första ordningens perspektiv där individer och 

världen ses som oskiljaktiga. Individen försöker observera verkligheten utifrån tron om 

hur någonting är. Den metodologiska ansatsen har även som mål att skapa förståelse i 

olika individers sätt att uppfatta sin omvärld (Hasselgren & Beach, 1997). Likt 

Hasselgren, Beach och Larsson (1986) var vi inte intresserade av vad som var rätt eller 

fel utan snarare hur ett objekt uppfattas av olika individer. Förklaringen kan likställas 

med Olteanus (2016) beskrivning av epistemologiska eller andra ordningens perspektiv. 

I vår uppsats försökte vi att analysera och beskriva hur metoder inom multiplikation 

urskiljs och uppfattas av eleverna.  

 

5.2 Genomförande 
Studien baserades på en matematikdiagnos som utfördes i två klasser bestående av 43 

elever, en lärarobservation samt sex elevintervjuer och en lärarintervju.  Studien 

genomfördes på en skola i Sydöstra Sverige där matematikdiagnosen blev 

utgångspunkten för lärar-observationen och intervjun, samt elevintervjuerna. 

 Matematkdiagnoserna sammanställdes i ett stapeldiagram som syftade till att visa vilka 

metoder som urskiljdes av eleverna i diagnoserna. Eleverna vars svar saknade lösning 

räknades bort från stapeldiagrammets sammanställning. Genom att observera lärarens 

val av metoder i klassrummet, samt undersöka varför läraren valde dessa metoder i 

genomgången kunde empirin vara till fördel för att kunna besvara studiens första 

frågeställning. Utifrån lärarobservationen gjordes en tabell som visar vilka dimensioner 

av variation och vilka metoder som synliggjordes under observationen.  

 

Konstruktion och genomförande av matematikdiagnoser 

Matematikdiagnoserna (bilaga 2) konstruerades på så sätt att eleverna kunde visa vilka 

metoder de använde för att beräkna tal inom multiplikation. Diagnosen bestod 

sammanlagt av tre uppgifter. Den första uppgiften bestod av fem olika rutinuppgifter 

där eleverna skulle räkna ut produkten av multiplikationen. Den andra uppgiften bestod 

av fyra kortare räknesagor och den tredje och sista uppgiften var en kortare 

problemlösning. Gemensamt för alla uppgifter var att eleverna skulle visa på vilket sätt 

de räknat ut uppgiften. Detta var av stor vikt eftersom studiens andra frågeställning 

undersökte vilka metoder eleverna använder för att beräkna tal inom multiplikation. 

Anledningen till diagnosens utformning berodde på att vi ville undersöka om eleverna 

kunde använda sig av flera olika metoder beroende på uppgifternas karaktär. Vid 

genomförandet av matematikdiagnosen informerades eleverna om diagnosens syfte och 

vad den skulle användas till i vår studie. För att undvika eventuella frågor angående 

diagnosen hade vi en kortare genomgång av uppgifterna. Under tiden som diagnosen 

genomfördes fanns vi studenter att tillgå som stöd i klassrummet men samtidigt kunde 
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vi inte hjälpa eleverna med val av metod.  Eleverna hade en lektionstid på 60 minuter 

vilket innebar att diagnosen skulle vara färdig under denna tid. Eleverna behövde alltså 

inte känna sig stressade över tidsramen för uppgifterna.  

Genomförande av elevintervjuer 

Eftersom att vi var intresserade av att analysera elevers olika uppfattningar av 

multiplikation använde vi oss av en semistrukturerad intervjuform vilken Dalen (2015) 

skriver om. En sådan  strukturerad form av intervju är inriktad på ett bestämt ämne 

vilket i vårt fall var multiplikation. Precis som författaren beskriver innehöll vår intervju 

frågor där eleverna med egna ord kunde berätta fritt om sina metodval och deras 

uppfattningar av dessa. Elevintervjuerna ljudinspelades via mobiltelefon och 

transkriberades i syfte till resultatet och analysen. Direkt före inspelningen påbörjades 

blev eleverna informerade om intervjuernas syfte för vår studie.  

 

Genomförande av observation  

Under tillfället som lärarobservationen utfördes var 25 elever och en matematiklärare 

närvarande. Genom ett observationsschema (bilaga 5) som konstruerades utifrån 

Johansson och Svedners (2010) exempel kunde vi konstatera om och i så fall vilka 

metoder som läraren synliggjorde för eleverna i undervisningen. Observationsschemat 

var en checklista med de metoder som nämnts i kapitel 4. Under observationen kunde vi 

enkelt kryssa för om och vilka metoder läraren använde sig av under genomgången av 

multiplikation. Vi kunde även se om läraren varierade förklaringen av metoderna under 

genomgången.  

 

Genomförande av lärarintervju 

För att få en närmare förklaring till det som vi observerade med hjälp av 

observationsschemat (bilaga 5) valde vi att intervjua läraren. Genom intervjun kunde vi 

få en förklaring på varför undervisningen såg ut som den gjorde, till exempel metodval, 

förklaring av metoder till klassen och involvering av elever under genomgången. 

Intervjun syftade alltså tillbaka till innehållet i observationsschemat.  Intervjun spelades 

in via ljudupptagning med en mobiltelefon och transkriberades sedan.  

 

5.3 Urval 
Val av elevgrupp 

Eftersom att vi läser ett verksamhetsintegrerat program på grundskolelärarutbildningen 

innebär det att vi har två VI-dagar i veckan, varannan vecka. Dessa VI-dagar innebär att 

vi har praktik och teoretiska ämnen parallellt med varandra. Under vår fyraåriga 

utbildning har vi också fått bekanta oss med fyra olika skolor i sydöstra Sverige. Med 

tanke på utbildningens form blev valet av elevgrupp självklart för oss. Vi valde att 

utföra matematikdiagnosen och elevintervjuer på den skolan som vi för nuvarande är 

verksamma i. Diagnosen utfördes i två stycken årskurs fem-klasser som sammanlagt 

består av 43 elever.  

 

Val av elever till intervju 

Utifrån matematikdiagnoserna valde vi  ut  sex elever vars uträkningar väckte intresse 

hos oss och som till största del stämde överens med de metoder vi nämnt i kapitel två. 

Med hjälp av individuella elevintervjuer kunde vi förstå elevers olika uppfattningar av 

multiplikation. För resultaten och analysen valdes sedan fyra av sex intervjuer ut 

eftersom lösningarna ibland såg likadana ut. 
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Val av lärare  

Matematikläraren som vi valde att observera och intervjua blev vald utefter de klasser 

som en utav oss studenter varit verksam i det senaste året. Läraren hade i förväg fått 

information om syftet med besöket och i samband med informationen angav vi även en 

del direktiv som skulle bidra med god empiri för vår studie. Under observationstillfället 

hade läraren fått i uppgift att genomföra en kortare genomgång av multiplikation för att 

visa vilka metoder som kan användas vid räknesättet multiplikation. Vid intervjun 

kunde läraren i sin tur förklara hur och varför genomgången såg ut som den gjorde.  I 

resultatdelen får intervjun en mindre betydande roll eftersom den till största del var 

komplement till det vi observerade under genomgången. 

5.4 Analys av datainsamling 
Analys av matematikdiagnoser 

För att kunna välja ut elever till en intervju behövde vi göra en grundläggande analys av 

alla diagnoser. Vid analysen var vi inte intresserade av elevernas svar utan snarare vilka 

metoder de urskiljde för att beräkna en uppgift. Utifrån elevernas lösningar kunde vi 

identifiera om elevens metodval visade på ett additivt eller multiplikativt tänkande. 

Eftersom vi var intresserade av att se både elever som använde additivt men också ett 

multiplikativt tänkande valde vi ut elever till intervjuer utifrån dessa aspekter inom 

metoderna.  

 

Analys av elevintervjuer 

För att kunna analysera elevintervjuerna krävdes en transkribering av hela 

intervjumomentet, där ljudfilerna ligger som underlag för vår analys. Utifrån elevernas 

svar försökte vi gruppera elevernas uppfattningar av valda metoder och hur de urskiljdes 

utifrån matematikdiagnosen. Vi grupperade uppfattningarna utifrån två olika kategorier, 

vilka är additivt och multiplikativt tänkande som beskrivits i kapitel 2.  

 

Analys av observation och lärarintervju 

Eftersom observationen utfördes med hjälp av ett observationsschema kunde vi lätt 

urskilja vilka metoder inom multiplikation som läraren använde i undervisningen. 

Genom lärarintervjun kunde vi sedan skapa en förståelse för varför läraren valde dessa 

metoder. Som beskrivits i kapitel 4 är det viktigt att läraren varierar innehållet i 

metoderna för att utveckla en förståelse hos eleverna. Utifrån detta kategoriserades 

lärarens innehåll i en tabell där lärarens dimensioner av variation urskiljdes.  

 

5.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet 
Reliabilitet syftar till hur tillförlitlig undersökningen är. Metoden, den insamlade 

empirin och analysen ska kunna användas av olika personer och ska ge likvärdigt 

resultat. En hög reliabilitet innebär att resultaten är säkra, vilket den har goda 

möjligheter att visa om resultatet är väl systematiserat och noggrant utfört (Sandberg & 

Faugert, 2016). Matematikdiagnosen i studien är utformad och inspirerad av McIntosh 

(2008) och den lärobok som används på den aktuella skolan. Utifrån detta uppnår 

undersökningen en högre grad av reliabilitet.  

 

Validitet handlar således om att det som ska undersökas och analyseras motsvarar 

utvärderingens relevans. Om en undersökning saknar någon form av den empiri som 

krävs för att nå fram till ett trovärdigt resultat beskrivs den som en utvärdering med låg 

validitet. Denna studie har validitet eftersom den grundar sig på en matematikdiagnos, 

observation och intervjuer som syftar tillbaka på att besvara studiens frågeställningar 

(Sandberg & Faugert, 2016).  
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I undersökningen dras vissa slutsatser utifrån en särskild grupp vilket kan nämnas med 

begreppet generaliserbarhet. Genom generalisering görs påståenden om hela kategorins 

beskaffenhet och kvaliteter utifrån det som uppmärksammats i en lite mindre 

utsträckning (Denscombe, 2004). Utifrån studiens syfte och frågeställningar dras 

slutsatser utifrån en mindre empirisk datainsamling.  

 

5.6 Forskningsetiska ställningstaganden 
För samhället och samhällets individer är forskning av stor vikt och nödvändig för 

utveckling. I Sverige finns ett forskningskrav, vilket innebär att kunskaper som finns 

ska utvecklas samt fördjupas och för att metoder ska kunna förbättras. I samband med 

forskningskraven har vi som individer rättigheter att dessa forskningskrav inte utsätter 

oss för psykisk eller fysisk skada, förödmjukelse eller kränkning. Detta 

individskyddskrav är alltid en grundläggande utgångspunkt inom forskning och ska 

alltid tas hänsyn till. Individskyddskravet kan delas in i fyra olika delar vilka är 

informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.  

 

Vetenskapsrådet (2002) beskriver innebörden av de fyra olika forskningsetiska 

priniciperna. Informationskravet innebär att den som undersöker ska informera de 

vederbörande om syftet med undersökningen. Detta krav togs i beaktande genom att vi 

skickade ut blanketter till klassernas lärare som i sin tur delade ut dessa 

informationsblad (bilaga 1)  till eleverna. Blanketten skickades hem till vårdnadshavare 

för att även de skulle få information om vad vår undersökning går ut på. 

Samtyckeskravet innebär att urvalet av individer har rätt att själva och tillsammans med 

sin vårdnadshavare om de vill deltaga i undersökningen eller inte. Blanketten som 

elevernas vårdnadshavare fick hem innehöll även en talong där eleverna och 

vårdnadshavare tillsammans fyllde i om eleven fick/ville medverka i undersökningen. 

Enligt konfidentialitetskravet ska all datainsamling och personuppgifter förvaras så att 

endast behöriga kan ta del av dessa. All datainsamling som kan vara känslig information 

kommer endast att tillgå de behöriga. Det sista kravet är nyttjandekravet och innebär att 

den insamlade informationen endast används för undersökningens syfte och kommer att 

därefter raderas.  
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6 Resultat och analys 
I detta avsnitt kommer resultaten av vilka metoder som fokuserades av läraren, metoder 

som urskiljdes hos eleverna och deras uppfattningar kring dessa att presenteras. Alla 

delar i resultatet följs upp av en analysdel.  

 

6.1 Metoder som fokuserades av läraren 
 

Tabell 1  nedan är en sammanställning av relevanta delar från observationen. 

Sammanställningen innehåller de metoder inom multiplikation som blev fokuserade av 

läraren. Vilka dimensioner av variation som synliggjordes i dessa metoder namnges i 

raden längst ner.  De metoder där dimensioner av variation inte synliggjordes 

presenterades med ett streck.  

 

Metoder inom 

multiplikation 
Direkt 

modellering 
Dubbling/upprepad 

addition 
Kommutativa 

lagen 
Skriftlig 

huvudräkning 

Dimensioner 

av variation  
 

Kontrast och 

similaritet 

 

Generalisering 

 

- 

 

Fusion 

Tabell 1. Variationsmönster 

 

Kontrast och similaritet var två variationsmönster som synliggjordes när läraren 

använde direkt modellering som metod under observationstillfället. När 

dubbling/upprepad addition synliggjordes, varierades innehållet genom generalisering. 

Någon dimension av variation synliggjordes inte i den kommutativa lagen, däremot 

synliggjordes fusion i samband med skriftlig huvudräkning.  

 

Direkt modellering 

En metod som synliggjordes under observationen var direkt modellering. Läraren visade 

hur en multiplikation kan se ut med hjälp av bilder på jongleringsbollar. Bilderna fanns 

med som en förklaring till hur en multiplikation kan beräknas. Eleverna räknade hur 

många bollar det fanns horisontellt och vertikalt för att sedan multiplicera detta antal 

med varandra. Med denna direkta modellering kunde eleverna även se talet som en 

enhet. Innehållet i metoden direkt modellering möjliggjorde för eleverna att tänka 

additivt och multiplikativt. Vid ett multiplikativt tänkande behövs alltså inte alla bollar 

räknas för att beräkna produkten. Ett multiplikativt tänkande innebär att eleverna kan se 

bollarna som en enhet. Uppgiften gick även att lösa med hjälp av upprepad addition, det 

vill säga att eleverna räknade alla bollar. De elever som valde denna metod visade ett 

additivt tänkande enligt Drake (2012).  

 

Under genomgången involverades eleverna dels genom att inför helklass besvara 

lärarens frågor, exempelvis att läraren ville ha hjälp med att räkna ut en multiplikation 

med större tal.  Eleverna involverades även genom att använda sig av små 

whiteboardtavlor för att läraren skulle kunna uppmärksamma elevernas förståelse av 

multiplikation, exempelvis skulle eleverna skriva en multiplikation som visade 3 x 5. 

Eleverna som visade bristande förståelse förstod inte att faktorn 3 representerade 

exempelvis antalet påsar det fanns och att faktorn 5 representerade exempelvis hur 

många av någonting som fanns i vardera påse. Utifrån detta behövde läraren visa 

exempel på en korrekt lösning, vilket han gjorde genom att rita fem påsar med tre kryss 

i varje. Den korrekta lösningen jämförde han sedan med en felaktig genom att rita upp 
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tre kryss (xxx) multiplicerat med fem kryss (xxxxx). På detta sätt kunde eleverna 

urskilja de kritiska aspekterna som uppstått inom denna metoden för att beräkna 

multiplikationen. Läraren skapade ett variationsmönster i form av en kontrastering (Lo 

,2014). För att lösa uppgiften behöver eleverna ett mer abstrakt tänkande eller som 

McIntosh (2008) benämner det, ett multiplikativt tänkande eftersom de skulle rita en 

multiplikation som visade 3 x 5. I denna uppgift behövde eleverna förstå innebörden av 

de olika faktorerna där trean presenterar någonting och femman presenterar innehållet 

av det. Similariet (Olteanu, 2016) är ytterligare ett variationsmönster som bör nämnas 

utifrån exemplet som synliggjordes under observationstillfället. Läraren fokuserade på 

begreppet multiplikation och utifrån detta fick eleverna sedan själva urskilja 

multiplikationen med hjälp av metoder för multiplikation som de känner sig trygga med. 

  

Dubbling eller upprepad addition 

Under genomgången visade även läraren multiplikationer som kunde beräknas med 

hjälp av dubbling eller upprepad addition. Metoden dubbling och upprepad addition 

visade sig exempelvis när eleverna fick se en bild på ett lok med tre tågvagnar där varje 

vagn hade tre passagerare. Eleverna skulle räkna ut det totala antalet passagerare i de tre 

tågvagnarna. Här kunde eleverna delvis välja att använda sig av upprepad addition 

genom att endast räkna antalet passagerare i alla vagnarna, vilket kunde möjliggöra ett 

additivt tänkande eller också kunde de multiplicera antalet personer i varje vagn med 

antalet vagnar, vilket istället visade på ett multiplikativt tänkande. McIntosh (2008) 

beskrivning av en endimensionell och tvådimensionell bild som presenteras i kapitel 3 

kan likställas med uppgiften som precis beskrivits. I uppgiften ses en endimensionell 

multiplikation där en tvådimensionell procedur döljer sig. Eleverna som använde sig av 

upprepad addition för att lösa uppgiften har ett lägre abstrakt tänkande jämfört med de 

elever som ser den dolda multiplikationen. Generalisering innebär att det mest centrala 

 behålls konstant och tillhörande delar varieras (Olteanu, 2016). Utifrån exemplet i 

metoden direkt modellering varierade läraren innehållet i metoden i form av 

kontrastering. I exemplet med upprepad addition visades ett annat variationsmönster i 

form av generalisering eftersom att metoden kunde likna den metod som användes vid 

direkt modellering. Metoden behölls konstant medan innehållet i multiplikationen 

varierades.  

 

Kommutativa lagen 

Som tidigare skrivits finns det olika lagar när det gäller att beräkna multiplikation och 

en av de lagar som synliggjordes men som inte angavs vid namn under denna 

observation var den kommutativa lagen. Läraren visade ett exempel på 

whiteboardtavlan där produkten skulle bli 12. Läraren skrev först 3 x 4 och sedan skrev 

han 4 x 3 för att visa eleverna att det inte spelar någon roll i vilken ordning de 

multiplicerar faktorerna. Läraren bad sedan eleverna att göra specifika uppgifter i 

matematikboken där eleverna till exempel skulle skriva två multiplikationer till 

produkten 15 likt läraren själv tidigare visade på whiteboardtavlan. Lärarens syfte var 

att se om eleverna hade förstått innebörden av den kommutativa lagen. I samband med 

den kommutativa lagen kunde eleverna tänka såväl additivt som multiplikativt eftersom 

lagen kan tillämpas både inom addition och multiplikation (McIntosh, 2008). Eleven 

kunde välja att addera tre fyra gånger (3 + 3 + 3 +3) eller addera fyra tre gånger (4 + 4 + 

4) och visade då upp ett additivt tänkande. En elev som multiplicerade fyra med tre (4 x 

3) eller tre med fyra (3 x 4) visade ett multiplikativt tänkande eftersom eleven förstod 

varje faktors innebörd, vilket en elev med additivt tänkande i det här fallet inte gjorde 

(Drake, 2012).  
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Skriftlig huvudräkning 

Något som visade sig tydligt under observationen var metoden skriftlig huvudräkning 

eftersom eleverna fick beräkna produkten av tvåsiffriga tal vilka oftast kan beräknas 

med hjälp av att talsorterna multipliceras var för sig för att sedan adderas ihop. Läraren 

visade exempelvis 12 x 6 på whiteboardtavlan i klassrummet och bad eleverna att räkna 

ut produkten på sina egna små whiteboardtavlor. Många elever använde sig av skriftlig 

huvudräkning för att beräkna produkten vilket enligt Rockström (2000) ger läraren 

möjlighet att upptäcka elevers additiva eller multiplikativa tänkande. En skriftlig 

huvudräkning har inget förutbestämt mönster, vilket kan möjliggöra för eleverna att 

experimentera sig fram till produkten med hjälp av de metoder som de behärskar (Lo, 

2014). En elev som har god förståelse för multiplikation kan med fördel tillämpa den 

distributiva lagen. Multiplikationen möjliggjorde att ett additivt tänkande eller ett 

multiplikativt tänkande kunde uppstå. Elever som löste uppgiften genom att addera 12 

sex gånger eller sex 12 gånger visade på ett additivt tänkande eftersom de använde sig 

av metoden upprepad addition. Elever med ett multiplikativt tänkande kunde istället 

räkna talsorterna var för sig, det vill säga 10 x 6 = 60, sedan tog eleverna 2 x 6 = 12. 

Båda produkterna adderades sedan ihop, 60 + 12 = 72. Någon elev valde att multiplicera 

och addera faktorerna i omvänd ordning, vilket ändå gav samma produkt.  De två 

sistnämnda elevlösningarna visade på ett multiplikativt tänkande eftersom de med 

största sannolikhet kunde multiplikationstabellerna, behärskade positionssystemet och 

hade förståelse för den distributiva lagen (McIntosh, 2008). När läraren varierade 

innehållet i metoderna inom multiplikation i form av fusion gavs eleverna möjlighet att 

skapa en helhetsförståelse för räknesättet (Olteanu 2016). Genom metoden skriftlig 

huvudräkning visade eleverna att de förstår positionssystemet, hur olika lagar kan 

tillämpas och att de är trygga med multiplikationstabellerna. Tillsammans bildar detta 

en helhetsförståelse hos eleverna. 

 

6.2 Metoder som urskiljdes hos eleverna och deras uppfattningar kring 
dessa 
 

I Diagram 1 synliggörs samtliga metoder som kunde indentifieras i analysen av 

insamlad empiri. Dessa metoder är direkt modellering, kommutativa lagen, 

dubbling/upprepad addition, distributiva lagen, algoritm, associativa lagen, skriftlig 

huvudräkning, tal som en enhet.  I diagrammet presenteras på y-axeln antalet gånger 

som en viss metod har använts av eleverna och på x-axeln vilka metoder som eleverna 

har använt sig av.  
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Diagram 1. Elevernas användning av metoder 

 

Skriftlig huvudräkning var den mest förekommande metoden hos eleverna. Metoden 

användes sammanlagt 141 gånger på diagnosen. Näst mest förekommande var 

dubbling/upprepad addition som användes 58 gånger. Följt av dubbling/upprepad 

addition kom algoritm som användes vid 28 tillfällen och tal som enhet 24 gånger. Den 

sista metoden som synliggjordes var direkt modellering som användes 4 gånger. 

Lagarna för multiplikation synliggjordes aldrig i diagnoserna.  

 

I tabell 2 synliggörs diagnosens uppgifter i den översta raden. I de två andra raderna 

presenteras om uppgiften kunde möjliggöra ett additivt eller multiplikativt tänkande 

eller båda delarna. Kryssen i tabellen visar om uppgiften möjliggjorde ett additivt eller 

multiplikativt tänkande eller båda delarna. Strecken visar om en uppgift inte 

möjliggjorde ett visst tänkande.  

Uppgift 1A 1B 1C 1D 1E 2A 2B 2C 2D 3 

Additivt tänkande  

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

- 

 

-  

 

-  

 

X 

 

X 

Multiplikativt tänkande  

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

 

X 

Tabell 2. Additivt och/eller multiplikativt tänkande 

Samtliga uppgifter i diagnosen möjliggjorde ett multiplikativt tänkande medan tre av 

uppgifterna var för abstrakta för att kunna möjliggöra ett additivt tänkande. Resultatet 

av dessa aspekter av metoder inom multiplikation kommer att stödjas i analysen av 

resultatet.  

Utifrån tabell 2 kommer utvalda elevlösningar att presenteras. De olika elevlösningarna 

kommer att visas med exempel och en beskrivande text utifrån elevintervjuerna där 

eleverna har beskrivit hur de uppfattar de olika metoderna inom multiplikation. 

Eleverna använde olika metoder för att lösa en uppgift och genom deras lösningar 

synliggjordes om de hade ett additivt eller ett multiplikativt tänkande.  
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Lösningen i figur 4 visar hur elev 1 i intervjun förklarade hur uppgift 1A (bilaga 2) 

löstes och det är tydligt att denna metod är mindre förekommande i dagens grundskola. 

Den användes endast av en elev av sammanlagt 43 stycken och läraren förklarade även i 

sin intervju att han aldrig har sett metoden innan. Eleven räknade hur många som saknas 

upp till 10 från faktorn fyra respektive nio, vilka är sex och ett. Efter detta 

multiplicerade 6 med 1 och ställde sexan som ett ental i produkten. Trean fick eleven 

genom att subtrahera 4 med 1 och satte den som ett tiotal i produkten. Eleven fick fram 

svaret 36. Eleven förklarade att hon tidigare haft problem med multiplikationstabellerna 

och hittade sedan metoden på Youtube och började använda den. Eleven berättade 

också att metoden endast fungerar upp till och med 10:ans tabell. Trots den ovanligt 

förekommande metoden förstår eleven helheten av multiplikationen eftersom varje bit i 

lösningen fallit på plats. 

 

 
Figur 4. Elevlösning 1 

 

Elev 2 använde sig av skriftlig huvudräkning för att beräkna uppgift 2b (bilaga 2). 

Eleven förklarade under intervjun att guiden Santino gick upp och ner för trappan fem 

gånger och förtydligade därefter att det blir totalt 10 gånger. Eleven blev därefter osäker 

över sitt tillvägagångssätt för att kunna lösa uppgiften men genom en kortare 

vägledning kom eleven fram till att talet 293 skulle delas upp i hundratal, tiotal och 

ental. Först multiplicerade eleven hundratalet 200 med 10, vilket gav produkten 2000. 

Därefter multiplicerades 90 med 10 som gav produkten 900 och till sist multiplicerade 

eleven 3 med 10 och fick produkten 30. För att få den slutgiltiga produkten adderade 

eleven ihop alla produkter med varandra, det vill säga 2000 + 900 + 30 och fick 

summan 2930 trappsteg.  

 

 
Figur 5. Elevlösning 2 

 

Uppgift 2B (bilaga 2) räknade elev 3 ut genom att först rita upp rutnätet. För att räkna ut 

det totala antalet rutor i nätet räknades antalet rutor på en längd respektive antalet rutor 

på bredden. På längden var det 11 rutor och på bredden 7, därför multiplicerade eleven 

11 med 7 som gav 77 rutor. Under intervjun blev det förtydligat att eleven inte använde 

ett additivt tänkande eftersom alla rutor i rutnätet inte blev räknade. Eleven såg att 

raderna presenterade antalet grupper och att kolumnerna visade antalet i varje grupp.  
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Figur 6. Elevlösning 3 

 

Elev 4 är en utav fåtal elever som valde en additiv metod för att beräkna diagnosens 

rutinuppgifter. I uppgift 1A (bilaga 2) räknade eleven ut produkten av 4 x 9 genom att 

addera 9 + 9 som blir 18 och sedan lagt till 9 + 9 som också blev 18 eftersom 9 skulle 

multipliceras med 4. Eleven adderade därefter 18 med 18 och fick summan 36. 

Produkten av 9 x 4 är 36. 

 

 
Figur 7. Elevlösning 4 

 

Metoder inom multiplikation 

Utifrån matematikdiagnoserna (bilaga 2) visar diagrammet (diagram 1) att skriftlig 

huvudräkning är den metod som eleverna använde mest när de skulle beräkna 

uppgifterna. Anledningen till denna majoritet kan bero på  att eleverna urskiljer olika 

delar som förekommer i genomförandet av en multiplikation och kan sätta dessa delar 

till en helhet (Lo, 2014; Oltenau, 2016). Detta pekar på att eleverna har utvecklat en 

djupare förståelse för relationen mellan delar och helhet inom multiplikation. Detta 

innebär att för att kunna lösa en multiplikation med hjälp av skriftlig huvudräkning 

behöver eleverna till exempel förstå den distributiva lagen, talsystemet och 

multiplikationstabellerna (Rockström, 2000). Följt av denna metod är dubbling eller 

upprepad addition näst mest förekommande. Dubbling eller upprepad addition är en 

metod som eleverna får lära sig att utveckla förståelse för tidigt och är en utveckling av 

direkt modellering (Heiberg Solem, m. fl. 2011).  

 

Algoritm och tal som enhet var också förekommande metoder men synliggjordes inte i 

samma utsträckning. Dessa två metoder användes någon gång för varje uppgift som 

analyserades men blev aldrig någon majoritet för en viss uppgift. Elever som har god 

förståelse för positionsvärden, hur räknesättet multiplikation fungerar och om hon eller 

han kan tabellerna, kan med fördel använda algoritm som metod (McIntosh, 2008). 

Anledningen till att algoritm som metod inte synliggjordes mer kan bero på att eleverna 

inte ännu utvecklat tillräckligt god förståelse för hur olika delar i kategorierna som 

författaren beskriver relateras till varandra. Delarnas relation till varandra kräver ett 

välutvecklat multiplikativt tänkande, vilket många elever ännu inte uppnått och därav 

resultatet. Metoden direkt modellering har endast använts ett fåtal gånger och visade sig 

på rutinuppgifterna och uppgift 2C (bilaga 2). Metoden används av de elever som ännu 

har en mindre utvecklad förståelse för multiplikation eftersom att det är den metod som 
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de fortfarande känner sig trygga med och knyter an till deras tidigare erfarenheter 

(Heiberg Solem, m. fl. 2011; Lo, 2014).  

 

Elevernas uppfattningar 

Elevens lösning i figur 4 kan likna Marton och Booths (1997) förklaring av den externa 

horisonten. Den externa horisonten kräver en intern horisont som består av en struktur 

och en mening. Den interna horisonten visade sig i elevens lösning eftersom eleven såg 

multiplikationens olika delar i förhållande till helheten. Eleven förstod att en av 

faktorerna representerade en grupp medan den andra faktorn presenterade innehållet i 

varje grupp (Drake, 2012). Tillsammans bildade dessa delar för eleven en helhet, det vill 

säga produkten av multiplikationen. Genom denna metod visade eleven upp ett abstrakt 

tänkande och därmed ett multiplikativt tänkande.  

 

Elevlösning 2 i figur 5 kan kopplas till resultatet av Carriers (2014) undersökning. I 

undersökningens resultat visade det sig att läraren behöver introducera olika metoder 

inom multiplikation för att elever ska kunna utveckla ett multiplikativt tänkande. 

Skriftlig huvudräkning kräver att eleverna kan förstå olika delar inom multiplikation, 

vilket de lärt sig utifrån lärarens handledning. Eftersom skriftlig huvudräkning saknar 

ett förutbestämt mönster ges eleven precis som lösningen och intervjun visar ett 

mångsidigt tänkande både i skriftlig och i muntlig redovisning (Rockström, 2000).  

 

Den tredje elevlösningen som visas i figur 6 kan likaställas med det som Heiberg 

Solem, m. fl. (2011) beskriver. Författarna skriver att elever som utvecklat ett mer 

abstrakt tänkande multiplicerar antalet rutor i första raden med antalet rutor i första 

kolumnen istället för att räkna samtliga rutor i rutnätet. Drakes (2012) förklaring stärker 

föregående författare om hur elever med ett multiplikativt tänkande förstår att 

faktorerna utgör olika delar i multiplikationen som tillsammans bildar en enhet, det vill 

säga en produkt.   

 

Utifrån elevens lösning i figur 6 och det författarna beskriver är det tydligt att eleven har 

ett additivt tänkande. Upprepad addition är som (Heiberg Solem, m. fl. 2011) beskriver 

det, stadiet som elever använder när de nått lite högre kunskaper än vad som krävs vid 

direkt modellering. McIntosh (2008) beskriver att elever med additivt tänkande har ett 

lägre abstrakt tänkande än elever med ett multiplikativt tänkande. Till skillnad från 

elever med ett multiplikativt tänkande förstår inte elever med ett additivt tänkande att 

faktorerna presenterar olika saker, vilket också gör sig tydligt i lösningen nedan. Precis 

som Marton och Booth (1997) beskriver det, saknar eleven pusselbitar som krävs för att 

eleven ska kunna se multiplikationens helhet.  
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7 Diskussion 
Kapitlet kommer att belysa våra egna tankar och tidigare forskning kring metodvalet i 

uppsatsen. Vi kommer även att diskutera hur resultatet i studien har blivit och kan 

komma att påverka oss i vår kommande yrkesroll som lärare.  

 

7.1 Metoddiskussion 
En del av syftet med examensarbetet var att klargöra vilka metoder som urskiljdes i 

elevernas beräkningsmetoder inom räknesättet multiplikation av elever i årskurs 5 och 

hur dessa metoder uppfattades av eleverna. Valet av årskurs var för oss enkelt eftersom 

eleverna i denna ålder sedan tidigare årskurser har förkunskaper inom området 

multiplikation. Om vi hade valt en elevgrupp i tidigare årskurs hade det blivit svårare att 

försöka tolka elevernas uppfattningar i brist på antalet metoder de fått lära sig. Det var 

också av syfte att klargöra lärarens metodval i klassrummet. Vår studie inspirerades av 

variationsteorin eftersom den är vanligt förekommande inom matematikdidaktiken och 

med hjälp av den kunde vi få en tydligare förståelse för hur vi kunde bli mottagliga för 

elevernas olika uppfattningar av ett objekt, det vill säga multiplikation (Lo, 2014). Som 

grund för variationsteorin ligger den metodologiska ansatsen fenomenografi (Olteanu, 

2016) som blev väl passande för vår kvalitativa studie. Utifrån en matematikdiagnos, 

elevintervjuer, lärarobservation och lärarintervju kunde vi med hjälp av den 

metodologiska ansatsen urskilja elevers och lärarens val av metoder inom multiplikation 

och hur dessa uppfattades av eleverna. Eftersom det är omöjligt för oss att veta exakta 

svar gällande den insamlade empirin var fenomenografin en passande metod för att den 

snarare handlar om att försöka tolka och förstå än att fastställa hur någonting faktiskt är 

(Hasselgren, Beach & Larsson, 1986). 

 

Precis som Svensson (1997) skriver, handlar en kvalitativ analys enligt 

forskningsansatsen inte om att besvara vad som är rätt eller fel, i en kvalitativ analys 

försöker en att skapa en djupare förståelse för det som skulle undersökas. I 

matematikdiagnosen tittade vi på grund av vårt analysval därför inte på elevernas 

resultat av hur många rätt eller fel de hade utan istället på det som var väsentligt, det vill 

säga hur de löste en uppgift genom metoder inom multiplikation och hur dessa 

uppfattades av eleverna. Gällande lärarobservationen fokuserades vilka metoder som 

urskiljdes under genomgången. 

 

Som tidigare har skrivits i metoden blev läraren kontaktad någon vecka innan 

observationen skulle genomföras. Vi gav då läraren direktivet att genomföra en 

genomgång i multiplikation för eleverna. Det kan anses vara av nackdel att förbereda 

läraren på att genomföra en genomgång eftersom den då kan se annorlunda ut än vad 

den skulle gjort om vi inte låtit läraren förbereda sig. Vi valde att göra på detta vis 

eftersom en av våra frågeställningar behandlar just vilka metoder läraren använder i 

undervisningen och ville få ett så säkert resultat som möjligt. Om läraren inte hade fått 

någon information på förhand så hade undervisningen förmodligen inte kunnat hjälpa 

oss att nå fram till vårt resultat eftersom klasserna arbetade med ett annat kapitel i 

matematikboken.  

 

Samtliga elever ställdes inför samma diagnos för att vi skulle kunna urskilja vilka 

metoder som var vanligast bland eleverna. Tanken var från början att vi skulle utföra 

undersökningen i fyra klasser och två lärare, varav den ena läraren med två av klasserna 

utgick ur undersökningen i brist på lärarens tid. Om vi hade haft tillgång till alla fyra 

klasser och båda lärarna hade studiens resultat blivit alltmer tillförlitligt. Utifrån de två 
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klasser och den lärare som vi hade att tillgå kunde vi endast visa resultatet av just dessa 

elevernas val av metoder inom multiplikation.  

 

Uppgifterna i diagnosen var inspirerade av McIntosh (2008) och var utformade på så vis 

att eleverna själva kunde välja vilken/vilka metoder de ville använda för att lösa en 

uppgift. Om uppgifterna hade varit mer begränsade hade det varit svårare för oss att 

förstå uppfattningarna som eleverna hade. Som metodvalet visade valde vi att endast 

intervjua en lärare och sex elever vilket en kan ställa sig kritiskt till eftersom det då 

endast visar ett fåtal elevers uppfattningar. Eftersom vi endast hade två klasser att tillgå 

som hade en och samma matematiklärare var det svårt att intervjua flera lärare. En 

anledning till att endast ett fåtal elever blev intervjuade var för att många uppgifter 

löstes med hjälp av samma metoder och därför valde vi ut de som såg mest intressanta 

ut för studien. En annan anledning var att vi utifrån våra erfarenheter visste vilka elever 

som är bra på att muntligt formulera sig, vilket var betydande för att få fram ett givande 

resultat. 

 

Vi valde att sammanställa resultatet i ett diagram och två tabeller för att vara så tydliga 

som möjligt gentemot läsaren. Med hjälp av dessa redovisningsmetoder blir det enkelt 

att förstå resultatet utan att behöva läsa sig till det i löpande text. Diagrammet och 

tabellerna är alltså ett komplement till texten i den kvalitativa studien. 

 

7.2 Resultatdiskussion 
Det matematiska innehållet i studien har avgränsats till olika metoder inom 

multiplikation som främst presenterades utifrån de metoder som Heiberg Solem, m. fl. 

(2011) beskriver. Resultatet som undersökningen medförde var att vissa metoder 

synliggjordes mer än andra av eleverna och några av dessa blev även fokuserade under 

lärarens genomgång. Utifrån  diagrammet var skriftlig huvudräkning och 

dubbling/upprepad addition de metoder som var mest förekommande bland elevernas 

lösningar. I tabellen som beskriver de metoder som läraren använde var det  tydligt att 

innehållet i metoderna varierades med det som Lo (2014) benämner som olika 

variationsmönster. Metodinnehållet som varierades mest var direkt modellering och var 

dessutom en av de mest förekommande metoderna under observationen. Beroende på 

elevernas olika uppfattningar och erfarenheter om multiplikation måste läraren variera 

innehållet i undervisningen (Marton & Booth, 2000). Med författarnas ord vill vi 

tillägga att olika variationsmöntser var av stor vikt i studien eftersom även metoderna 

inom multiplikation uppfattas olika av alla elever. Olika variationsmönster som beskrivs 

i detta arbete användes för att kunna besvara fråeställningarna i detta arbete.  

 

Det variationsmönster vi anser var mest intressant var kontrastering. Läraren använde 

detta mönster under genomgången av direkt modellering vilket möjliggjorde en djupare 

förståelse hos eleverna. Som beskrivits i resultatet varierade läraren innehållet i metoden 

genom att jämföra elevernas egna metoder med varandra. Han jämförde korrekta 

metoder med metoder som inte var fungerande för multiplikation för att tydliggöra det 

indirekta lärandeobjektet. Vi anser att kontrastering var den mest intressanta 

variationsmönstret eftersom eleverna visade om de förstod lärarens förklaringar. För att 

läraren skulle kunna se om eleverna hade förstått genomgången fick eleverna använda 

sig av små whiteboardtavlor där de skulle rita en multiplikation för ett tal. När eleverna 

sedan höll upp sina svar  upptäckte läraren att en del elever använde sig av fel metodval 

och valde därför att jämföra de korrekta lösningarna med de inkorrekta lösningarna. 

Efter en kontrastering som Lo (2014) beskriver, fick eleverna testa att göra ännu en 

uppgift liknande den föregående där samtliga elevers metoder visade korrekta lösningar. 
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Tidigare forskning visar att elever antingen besitter ett additivt eller ett multiplikativt 

tänkande (McIntosh, 2008). Eftersom vår studie till stor del handlar om att försöka 

förstå och tolka elevernas olika uppfattningar kring metoder inom multiplikation var 

Olteanus (2016) beskrivning av den metodologiska ansatsen fenomenografi en 

stöttepelare för studien. Begreppen additivt och multiplikativt tänkande blev därför 

centrala och vi valde därför att avgränsa oss till dessa kategorier. De metoder vi valde 

att avgränsa oss till i studiens litteraturbakgrund var de metoder som vi av erfarenhet 

anser är mest förekommande i dagens grundskola. Som resultatet visade var det en elev 

som valde att använda sig av en metod som varken vi eller matematikläraren  tidigare 

hade sett. I analysen blev det därför svårare för oss att koppla hennes val av metod till 

tidigare forskning om olika metoder inom multiplikation. Med dessa svårigheter fick vi 

istället, med hjälp av intervjun försöka tolka hennes uppfattningar för att därefter koppla 

dessa till antingen ett additivt eller multiplikativt tänkande. Med hjälp av den semi-

strukturerade intervjun som Dalen (2015) skriver om kunde vi med fördel utveckla nya 

frågor under tiden som intervjun pågick för att försöka tolka elevens uppfattning.  

 

7.3 Studiens relevans 
Precis som Skolverket (2016) skriver, ska eleverna i slutet av årskurs 6 kunna använda 

olika metoder inom multiplikation beroende på matematikuppgiftens karaktär.  Det är 

därför av stor vikt att samtliga matematiklärare ger varje enskild elev möjlighet att 

tillägnas olika metoder för att utveckla kunskaper och förståelse inom området. 

Tillräckligt stor förståelse inom området kan leda till att eleven utvecklar ett 

multiplikativt tänkande.  

 

Medan andra liknande studier endast synliggör vilka metoder inom multiplikation som 

används av elever och lärare visar vår studie även vilka uppfattningar elever har inom 

de olika metoderna. Att kunna klargöra elevers uppfattningar kan vara en fördel för 

lärare när de ska undervisa i räknesättet multiplikation.  

 

För oss som blivande lärare har studien visat att ett varierat innehåll i undervisningen 

kan skapa möjligheter för alla elever att utveckla ett matematiskt tänkande inom 

multiplikation. För att elever ska kunna tillägna sig nya kunskaper behöver de lärarens 

handledning och för att lyckas med detta krävs precis det som McIntosh (2008) skriver, 

ett variationsrikt innehåll i undervisningen. Något som också är betydande för elevernas 

utveckling är lärarens kunskaper om varje elevs olika förutsättningar (Skolverket, 

2016). 

 

7.4 Fortsatt forskning 
I de klasser som undersökningen utfördes i visade det sig att skriftlig huvudräkning och 

dubbling/upprepad addition var vanligast förekommande hos såväl lärare som elever. 

Genom studiens empiri har vi kunnat besvara de frågeställningar som studien grundar 

sig på. Än mer intressant hade studien kunnat bli om frågeställningarna hade utvecklats. 

Om undersökningen börjat med en lärarobservation följt av en matematikdiagnos och 

elevintervjuer hade vi kunnat ställa lärarens metoder i undervisningen i relation till de 

metoder som eleverna urskiljde i diagnoserna. Med benämningen av relationsbegreppet 

menar vi om lärarens undervisning skulle kunna påverka vilka val av metoder som 

eleverna använder för att beräkna tal inom multiplikation.  
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En annan tänkbar utveckling av studien skulle kunna vara att undersökningen 

utvidgades genom att utföra samma undersökningen i exempelvis alla årskurs 5 klasser i 

hela Sverige. På så vis skulle resultatet bli än mer tillförlitligt. I bredare utsträckning 

skulle resultatet visa på lärares olika sätt att undervisa och om metodvalet av elever likt 

denna undersökning visade att skriftlig huvudräkning och upprepad addition var den 

mest förekommande metoden inom multiplikation bland femteklassare. Beroende på 

lärare och dess undervisning skulle metodvalen inom multiplikation av elever kunna 

varieras runt om i Sverige. Att utföra en sådan undersökning skulle ta lång tid för oss att 

genomföra men hade varit intressant om tiden hade funnits.   

 

7.5 Slutsats 
Resultatet av matematikdiagnosen och observationen visade vilka metoder som var 

mest förekommande för räknesättet multiplikationen. Empirin fick ett gemensamt 

resultat där det visade sig att skriftlig huvudräkning och dubbling/upprepad addition var 

mest förekommande hos både elever och läraren. Resultatet av elevintervjuerna visade 

vilka uppfattningar de hade angående metoder inom multiplikation. Eleverna visade på 

såväl additivt tänkande som multiplikativt tänkande beroende på uppgiftens karaktär 

och deras egen förståelse för multiplikation. 
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Bilagor 
 

Bilaga 1 
 

Hej! 

Vi är två studenter som skriver självständigt arbete 1, med inriktning matematik. Vi 

läser sista året på lärarutbildningen med inriktning årskurs 4-6 vid Linnéuniversitetet i 

Kalmar. 

 

Vi kommer att göra en matematikdiagnos med barnen och därefter vill vi intervjua en 

eller några elever kring testet. Resultatet kommer att analyseras och användas som 

underlag till vårt arbete. Vi kommer använda informationen från barnen på så sätt att de 

inte kan kännas igen. 

 

Under intervjun kommer vi att behöva spela in elevens röst men vi kommer inte att 

filma. Om Ditt/Ert barn vill bli intervjuad och för att använda insamlat material i 

samband med redovisning och rapportskrivning enligt ovan behöver vi Ditt/Ert 

samtycke. 

 

Vänligen fyll i nedanstående talong och lämna den till ansvarig lärare senast måndagen 

den 21/11. 

 

Tack på förhand! 

Med vänliga hälsningar 

Josefine Lindgren och Rebecka Almquist 

_________________________________________________________ 

 

För ev frågor kontakta kursansvarig Oduor Olande oduor.olande@lnu.se eller Constanta 

Oltenau Constanta.Oltenau@lnu.se 

 

-------✂------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 
Samtycke för (eleven) _________________________________________________ 
 
Jag/Vi samtycker till att material, där mitt/vårt barn finns med, får användas enligt ovan 
 
JA ( )    NEJ ( )     
 
Vårdnadshavaren underskrift _________________________________________________ 
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Bilaga 2 
 

Matematikdiagnos årskurs 5 

1.Beräkna multiplikationen. Visa hur du tänker. 

  a) 4x9 

 

   b) 8x3 

 

   c) 7x7 

 

   d) 22x3 

 

   e) 13x5 

 

2. Hur skulle du gå tillväga för att få fram svaret på nedanstående uppgifter? Visa hur 

du tänker. 

 

 

 

a)Alex buss kan ta 20 passagerare. Han kör 300 fullsatta turer. Hur många passagerare 

kör han sammanlagt? 

 

  b) Tornet i Pisa har 293 trappsteg. Guiden Santino går upp och   ner fem 

gånger varje dag. Hur många trappsteg går han på en dag? 

 

   c) En trädgård har en form av en rektangel där längden är 20 meter. 

Omkretsen för hela trädgården är 56 meter. Hur stor area har trädgården 

 

 

 

 

d) Skriv en multiplikation som visar hur många rutor det finns på tavlan. 

  

  

 

 

 

 

3. Lös problemet i uppgiften. Använd dig av 

metoder som du känner dig trygg med. Visa hur du tänker 

 

På jullovet åkte Johan skidor 4 dagar i veckan. Varje gång åkte han 5 km. Hur långt 

hade han åkt på 3 veckor? 
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Bilaga 3 
 

Frågor till elevintervju 

 

1. Hur upplevde du diagnosen? 

2. Hur tänkte du när du såg den här uppgiften? (pekar på uppgiften, låter eleven 

läsa den.) 

3. Hur tänker du när du använder den här metoden och varför valde du just den? 
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Bilaga 4  
Observationsschema 

Observatörernas namn: 
Rebecka almquist och Josefine Lindgren 
 

Lokal: 
 

__________ 

Datum och tid: 
 

29/11-16 

Närvarande personer: 
25 elever 
1 matematiklärare 
2 studenter 

 
 

JA NEJ 
Använder metoder X 

 

Använder olika metoder X 
 

Variation av förklaring i metod X 
 

Involverar eleverna under genomgången X 
 

Direkt modellering X 
 

Dubbling och upprepad addition X 
 

Tal som en enhet X 
 

Kommutativa lagen X 
 

Distributiva lagen 
 

X 
Associativa lagen 

 

X 
Algoritm 

 

X 
Skriftlig huvudräkning X 
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