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Sammanfattning 

 
Elevers förmåga till lärande varierar och många elever har svårt framför allt i ämnet 

matematik. Med dagens teknologiska utveckling har nya vägar öppnats för att stödja 

elever som är i behov av stöd.  Att variera arbetssätt och till exempel använda dator 

påverkar elevernas lust och intresse samt utgör en god lärandemiljö. Den sociokulturella 

miljö som skapas när kommunikation sker mellan eleverna utvidgar förmågan till 

lärande hos elever med matematiksvårigheter.   

En fallstudie utfördes och resultatet för sex elevpar transkriberades för att analysera 

vikten av kommunikation i matematikundervisning. Undersökningens syfte var att 

studera hur en sociokulturell miljö med ett datorprogram som verktygsstöd bidrar till 

hur eleverna uppfattar samt hanterar fenomenet rationella tal vid problemlösning.   

Slutsatsen av studien visar att variation i matematikundervisningen ger positiva resultat 

och skapar en god lärandemiljö. Grupparbete utvecklar elevernas matematiska språk 

och får dem att våga utrycka sig, tänka och använda olika strategier för att kunna 

hantera rationella tal vid problemlösning. Lärarens roll kan inte ersättas med dator utan 

läraren måste finnas på plats för att vägleda och ge goda råd till eleverna vid 

svårigheter.  

 

 

 

 

 

Nyckelord: GeoGebra, informations- och kommunikationsteknik (IKT), 

matematiksvårigheter, problemlösning, rationella tal, ScreenCast-O-Matic, 

specialpedagogik, sociokulturella 
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1. INLEDNING 
 

Föräldrarna har ofta stora drömmar och förväntningar om att deras barn ska prestera bra 

och trivas i skolan. Dessa drömmar blir av olika skäl ibland inte som föräldrarna önskar 

sig som t ex. inlärningssvårigheter eller en annan problematik, som påverkar både 

barnet och föräldrarna. Vid min första praktik i en svensk skola väcktes mitt intresse att 

skriva om matematiksvårigheter. Jag upptäckte stora kulturskillnader mellan svenska 

skolor och de skolor som jag stött på i mitt hemland. Även normer och värden skiljer sig 

mellan de två länderna. 

Jag gjorde min praktik på ett högstadium där skolan erbjöd särskild stödundervisning 

till elever som hade svårigheter i ämnet matematik. Denna typ av stödundervisning hade 

jag inga tidigare erfarenheter av eftersom vi inte hade samma system i mitt hemland. 

Jag var intresserad av att fråga, om och om igen, över alla detaljer; vilka hjälpmedel 

som användes och vilka resultat detta medförde. En massa funderingar snurrande i 

huvudet på mig under tiden som jag tillbringade på detta högstadium. I mitt hemland får 

inte elever som har svårigheter i matematik, eller något annat ämne, någon hjälp utan de 

får gå om läsåret. Jag blev intresserad av att undersöka vilka faktorer som väcker 

intresse hos elever med matematiksvårigheters och bekräftar dem så att deras 

självförtroende stärks. Jag är dessutom nyfiken på vilka faktorer som får dem att känna 

lust att fortsätta studera vidare i sina studier och vilka nya metoder som är mest 

effektiva för att uppnå dessa mål.  

 

Kursplanen (Lgr11, 2011) som Skollagen (2010) pekar på hur viktigt det är att 

undervisningen anpassas till varje individ och att eleverna ska känna sig trygga i miljön 

som de befinner sig i. Skolans uppdrag är att ”främja lärande där individen stimuleras 

att inhämta och utveckla kunskaper och värden” (Lgr11, 2011, s.9). Om alla är 

hjälpsamma och intresserade så kommer lågpresterande elever att göra framsteg i sin 

inlärning.  

Jag har lärt mig nya metoder som man kan ha nytta av i undervisningen när man arbetar 

som ny lärare, i ett nytt land, i ett nytt system och med en ny kultur. Dagens samhälle 

förändras och utvecklas ständigt. Det som fick mig att fundera mycket på att använda 

GeoGebraprogrammet i min studie, är kursen som jag läste höstterminen 2012, där det 

dynamiska matematikprogrammet GeoGebra var en del av kursen. När man använder 

GeoGebra kan man även lägga mer tid på att eleven ska utveckla sin förståelse för 

talområdet. Enligt Myndigheten för skolutveckling (2007)  är taluppfattningsmålet att 

utveckla elevernas kunnande för rationella tal i bråk och decimaltal.   

Jag anser att min studie illustrerar ett problem där många elever lämnar skolan utan 

fullständiga betyg i ämnet matematik. Enligt skolverkets rapport (2003; SOU 2004:97; 

Ljungblad, 2003) finns det alltför många elever som har en negativ bild av matematik 

och upplever ämnet som meningslöst att studera, samt svårt att förstå. Dessa känslor av 

misslyckande bär eleverna med sig, vilket innebär en stor påverkan på elevernas 

kommande studier. Den vetenskapliga och tekniska utvecklingen i dagens värld har 

förändrat synen på matematikinlärningen, också över den nya tekniken som används i 

matematikundervisning där inlärningsprocessen ska var så lättillgänglig som möjligt för 

eleverna. Folkesson (2004)  menar att syftet med att eleverna sitter i grupp framför 

datorn är att samspelet eleverna emellan anses vara viktigt vid problemlösning. Gruppen 
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är grunden för kommunikation och för att kunna arbeta fokuserat. Gruppen stärker även 

klassrumsklimatets betydelse. Flera studier visar att datorn kan förändra 

inlärningsomständigheterna kring matematikinlärningens omständigheter (Samuelsson, 

2003, 2007; Svensson, 2001) och att grupparbete vid datorn ger bättre resultat än när 

eleverna arbetar individuellt.  Grupparbetet bidrar också till att eleverna delar tankar och 

idéer med varandra. ”Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper för 

att kunna formulera och lösa problem samt reflektera över och värdera valda strategier, 

metoder, modeller och resultat” (Lgr11, 2011, s.62). 

 

1.1 Bakgrund 

I detta avsnitt redovisas allmänna och specifika matematiksvårigheter som påverkar 

elevernas lärande. I avsnittet redovisas även vilka åtgärder som skolan vidtar för att 

stödja elever i behov av särskilt stöd för att de ska kunna övervinna sina svårigheter i 

specifika matematikområden såsom problemlösning och rationella tal, där 

kommunikation och informations- och kommunikationsteknologi används som stöd.  

2. Matematik och lärande 
 

Under de senaste decennierna har flera röster höjts för att det varje år finns stora 

grupper på högstadiet som lämnar skolan utan att nå målen i matematik, (Ljungblad, 

2003, 2006, Persson, 2008). Detta betyder, enligt författarna att nivåsänkning i ämnet 

matematik är större än för andra ämnen. Detta icke-godkända resultat i grundskolans 

basämnen medför att eleverna inte kan klara sig när de ska studera vidare på 

gymnasieskolans nationella program. 

Häll (2006) beskriver i sin doktorsavhandling att matematiken är ett av de viktiga 

kärnämnena i både grund- och gymnasieskolor. Löwing (2006) och Skott (2011) 

beskriver denna nya metod i matematikundervisningen som att kommunikationen är den 

centrala idén för att konkretisera, optimera och utveckla lärande. Detta bidrar till att 

elever lär sig genom att kommunicera och att delta i diskussioner där allas förklaringar 

skapar förståelse och medvetenhet av olika bevismetoder. Detta resulterar i att bygga 

upp ny kunskap som utgår ifrån de erfarenheter som eleverna redan har. 

Elevers matematiksvårigheter är olika, men de flesta har problem med rationella tal 
1
och 

problemlösningar. För att lärandeprocessen ska bli optimal för elever med 

matematiksvårigheter har flera åtgärder vidtagits bl.a. digitala resurser. Förändringar i 

samhället avspeglar sig i skolan. Informationsteknik (IT) har till exempel påverkat 

samhällets utveckling kraftigt (Samuelsson, 2003). Samuelsson betonar att åren 1984- 

87 genomförde skolöverstyrelsen (SÖ) en satsning på grundskolans högstadium 

”Datalära”, (s.12) och 1988-91 gällde mottot ”Datorn som pedagogiskt hjälpmedel” 

(s.12). Idag används ofta förkortningen Information, Kommunikation Teknik (IKT) som 

har fått en större roll i dagens samhälle. Även läroplanen (Lgr11, 2011) lägger stor vikt 

                                                             
1Rationella tal är i matematiken tal som kan skrivas som en kvot (ett bråk) av två heltal: 

 

    
    I vardagligt 

språk kallas ett sådant tal för bråktal och heltalet T är bråkets täljare och heltalet N bråkets nämnare. 
http://sv.wikipedia.org/wiki/Rationella_tal 



 

9 
 

vid att skolan ska ansvara för att varje elev ”kan använda modern teknik som ett verktyg 

för kunskapssökande, kommunikation, skapande och lärande” (s.15).  

Problemlösning har fått större utrymme i läroplanen där det dominerande arbetssättet 

under matematiklektioner tidigare var att ställa upp, räkna ut och räkna tyst. Nu för 

tiden har synen på matematikundervisning förändrats. Dessa förändringar medför 

utökade möjligheter för eleverna att kommunicera, arbeta i par eller grupp, fundera och 

diskutera samt att de ökar konkurrensen bland eleverna och att de får använda olika 

strategier för att lösa problem.  Problemlösning enligt dessa kriterier ger eleverna en 

chans att bygga vidare på sina egna idéer och att även utveckla dem, (Ahlberg, 2001).  

Kursplanen enligt Lgr11 menar att undervisning ska bidra till att ”eleverna utvecklar 

strategier för matematisk problemlösning i vardagliga situationer” och att utveckla ”tal i 

bråkform
2
 och deras användning i vardagliga situationer” samt att ” eleverna ska genom 

undervisning ges möjlighet att undersöka problemlösningar och göra beräkningar för att 

presentera och tolka resultat.” (Lgr11, 2011,s.65 ). 

 

2.1 Matematiksvårigheter 

Matematik finns överallt i vårt moderna samhälle och kunskaper i matematik har alltid 

betraktats som viktiga. Myndigheten för skolutveckling (2007) definierar matematiken å 

ena sidan som en grundvetenskap, en vetenskaplig disciplin där matematiska teorier och 

modeller formas. Matematikens andra ansikte är, enligt myndigheten, en tillämpad 

vetenskap eftersom många andra ämnen är beroende av matematiska modeller. Vidare 

bidrar matematiken till att individens självförtroende stärks och därmed förstärks även 

individens förmåga och möjligheter att påverka och att vara en aktiv deltagare i 

samhället. Skolverkets rapport (2003) och Ljungblad (2003) framhåller att flera elever 

är intresserade av att lära sig matematik och arbetar hårt för att utveckla sig mer, men 

det finns också alltför många elever som har en negativ bild av matematik och upplever 

det som meningslöst och svårt att hänga med. Detta medför att eleven upplever känslan 

av misslyckande och ångest med ett avståndstagande från ämnet vilket medför stor 

påverkan på elevens kompetens och självförtroende. 
 

Sahlin (1997) menar att elevers matematikkunskaper ofta har varit föremål för intensiva 

diskussioner där fokus ligger på otillräckliga matematiska kunskaper hos vissa elever 

för att kunna fortsätta studera och för att kunna klara det dagliga livets krav. Skälen till 

matematiksvårigheterna varierar, men leder till att många elever på många skolor 

presterar sämre än övriga elever. Ficschbein (2007), Ljungblad (2003) och Malmar, 

(1996) belyser matematiken som ett område som erbjuder särskilda svårigheter, vilket 

gör att alltför många elever upplever matematiska problem. Matematiksvårigheter kan 

delas upp i allmänna och specifika matematiksvårigheter. 

Allmänna matematiksvårigheter påverkar elevernas prestation negativt i skolan och 

matematikundervisningen upplevs av många som stressframkallande. Magne (1998) 

betonar att ”matematikängslan sänker den matematiska prestationsförmågan” (s.86). 

Magne (1998), Lunde (2011) och Sjöberg (2006) menar att oroliga hemsituationer, 

                                                             
2bråk form = rationella tal
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bristande omvårdnad, alkoholproblem och ansträngningsbrist samt ekonomiska tillstånd 

är några av de faktorer som påverkar elevers förmåga till lärande i matematik.  

Flera forskare (Björkqvist, 2005; Lunde, 2011; Löwing, 2006; Sjöberg, 2006) belyser 

att fel undervisningsmetoder och otillräckliga instruktioner leder till lärandeproblem. I 

kombination med allmänna svårigheter hävdar Lunde (2011) att det finns faktorer som 

samspelar med varandra och förstärker svårigheterna hos individen. Exempel på sådana 

faktorer kan vara elevernas inlärningsstil och/eller matematikundervisningens innehåll 

och utformning, som när den inte bygger på de kunskaper samt erfarenheter eleverna 

har och inte heller kan hjälpa dem till förståelse. 

Specifika matematiksvårigheter handlar om svårigheter där symtomen är olika och 

problematiken visar sig på olika sätt. Det finns till exempel flera elever som har svårt att 

koncentrera sig på lektionerna, vissa har svårt med de fyra räknesätten, andra har svårt 

att förstå och analysera matematiska begreppen osv. Malmer (1996) skiljer två olika 

typer av matematiksvårigheter i förhållande till den numeriska beräkningen: 

 Svårigheter som hänför sig till avskrivning av siffror, manipulerande med tal i olika 

sammanhang, t.ex. vid talsummering eller andra typer av uträkningsförfarande. 

 Svårigheter som hänför sig till att uppfatta och förstå relationsförhållanden och andra 

matematiska sammanhang, logisk slutledning, analysförmåga och liknande, (s.59) 

 

Matematiksvårigheter är inte ett entydigt begrepp, Malmar (1996) nämner begreppet 

dyskalkyli och definierar detta som brist på förmåga att utföra beräkning samt 

försämrad eller nedsatt förståelse för matematik. Flera forskare (Ahlberg, 2001; 

Engström, 2000, 2003, 2004; Lundberg och Sterner, 2006; Lunde, 2011) belyser att 

dyskalkyli grundar sig i den neurologiska teorin som handlar om att en elev har 

svårigheter med vissa räknefunktioner på grund av skador på en viss del av hjärnan. 

Gersten och Clarke (2007) menar att lågpresterande elever med specifika 

matematiksvårigheter karaktäriseras av mentala problem samt låg förmåga att memorera 

matematiska symboler och arbetsminne.  

 

Löwing (2004, 2006) anser att typiska drag för elever i behov av särskilt stöd i 

matematik är att de saknar grundläggande färdigheter i matematik. Vidare menar 

författaren att detta betyder kunskapsbrist i elevernas förkunskap som läraren bör 

betrakta. Elever med dyskalkyli har också problem med minneprocessen, problem med 

korttidsminne av siffror, minne av talfakta, hastigheten i bearbetning av antal, 

uppräkningar och jämförelse av antal (Lundberg och Sterner, ibid).  

Ahlberg (2001) säger att två kunskapsområden som har stor betydelse för elevers 

förståelse i samband med all matematisk verksamhet är taluppfattning och 

problemlösning. För att kunna utveckla dessa viktiga områden måste undervisning och 

lärande fungera som redskap för att öka förståelsen hos eleverna. Synen på 

matematiksvårigheter i skolan, fortsätter Ahlberg, anses som ett ”mängdproblem”, 

vilket gör att det dominerande arbetssättet är fokuserat på kvantitet som gör att eleverna 

tränar mer på samma sort för att hinna ikapp och att förståelsen kommer efter. Elever 

med behov av särskilt stöd i matematik behöver inte träna mer utan att använda olika 

vägar för att utveckla sin förståelse. Vikten av att eleven ska lära sig processen är 

viktigare än svaret, menar Ahlberg. Stenhag (2010) poängterar även vikten av 
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textförståelse i matematik där missförstånd kan medföra att eleverna väljer fel räknesätt, 

vilket ger negativa resultat.   

 

Flera forskare (Ahlberg, 2001; Gersten och Clarke, 2007; Lundberg och Sterner, 2006) 

är intresserade av att hitta olika metoder för att hjälpa och stödja lågpresterande elever 

och föreslår vägledning, uppmuntran, stöd, illustration av problemet; grafisk eller med 

hjälp av olika visuella representationsformer, att tänka högt runt problemet och 

omformulera uppgifterna. Forskarna menar även att undervisningen ska ske i 

heterogena grupper där eleverna ligger på olika nivåer för att de ska lära sig av 

varandras erfarenhet, diskutera, fundera och konkurrera. Även Attorps (2006) lyfter i sin 

doktorsavhandling fram visuella representationsformers betydelse för undervisning och 

lärande i matematik. Genom grupparbete kan eleverna utbyta tankar med varandra och 

även med läraren. Det viktigaste är dock att eleven är redo och har stort drivkraft samt 

utnyttjar tiden väl för uppgifterna. Allt detta främjar flexibilitet i tänkande och bidrar till 

att eleven kan komma fram till lösningar på olika sätt och lära sig använda olika 

strategier. Detta ger uppmuntran samt att eleven ges möjlighet att verbalisera sina tankar 

genom att prata, skriva eller rita, vilka är bland de viktigaste sätten för att lösa ett 

problem.  

 

En-till-En-undervisning där eleverna får gott om tid i en lugn miljö, 

miljöindividualisering, skiljer sig från undervisning i en miljö där det finns mycket ljud 

och rörelse. Eleverna får möjlighet till att koncentrera sig mer på sina studier där 

miljöindividualisering förekommer (Sterner & Lundberg, 2006). Det är också viktigt att 

läraren arbetar individuellt med elever med svårigheter En-till-En-undervisning är ett 

sätt att hjälpa elever där tid och lärarstöd mer än i en vanlig klass, alltså att läraren ägnar 

sig åt den enskilda eleven under längre tid. I klassrummet måste matematiken kopplas 

till verkligheten. Att använda olika arbetssätt är ett sätt att fånga elevernas intresse att 

jobba vidare under lektionstid. Olika lärandemetoder passar olika elever eftersom 

eleverna har olika förutsättningar. Läraren kan fånga elevens intresse genom att koppla 

ihop matematik med det eleven är intresserad av t.ex. att räkna resultat till en 

hockeymatch osv. genom att ha roligt under lektionstid. Då elevens syn på lektionen 

kan ändras kan det möjligen få individen att jobba på ett mer effektivt sätt (Ahlberg, 

2001).  

 

2.2 Rationella tal 
 

”Rationella tal är i matematiken tal som kan skrivas som en kvot (ett bråk) av två heltal: 
 

 
. I vardagligt språk kallas ett sådant tal för bråktal och heltalet T är bråkets täljare och 

heltalet N bråkets nämnare. Tillsammans utgör de rationella talen en mängd som 

vanligtvis betecknas med bokstaven Q eller ℚ” (Wikipedia, 2013).  

 

Clark, Roche och Mitchell (2011) hävdar att rationella tal tolkas på flera olika sätt, 

vidare förklarar författarna att dessa sätt kan sammanfattas som ”del- helhet, mättning, 

kvot, operator och förhållande” (s. 113). Löwing och Kilborn (2002) samt Mcintosh 

(2009) menar att bråket är viktigt, har många ”ansikten” och rör sig genom olika 

vardagliga situationer, vilket ger eleverna grundläggande erfarenheter. Löwing och 

http://sv.wikipedia.org/wiki/Matematik
http://sv.wikipedia.org/wiki/Tal_(matematik)
http://sv.wikipedia.org/wiki/Kvot
http://sv.wikipedia.org/wiki/Br%C3%A5k
http://sv.wikipedia.org/wiki/Heltal
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Kilborn (ibid) hävdar att bråkräkning är ett område som tonats ned. Flera forskare 

(Löwing och Kilborn, 2002; Nunes, Bryant, Hurry & Pretzlik, 2006) hävdar att skälet 

till detta är att bråkräkning är ett svårt område. Författarna förklarar att räkning med 

bråk är en viktig förutsättning för att kunna konkretisera algebraiska operationer. Flera 

andra forskare (Löwing och Kilborn, 2002; Löwing 2008; Mcintosh, 2009) poängterar 

vikten av användning av bråkräkning när det gäller regler för decimaltalsräkning. 

Bråkform är alltså en bas för att utveckla förståelse för procent och decimaltal. 

Mcintosh hävdar att övergången från heltal till tal i bråkform orsakar svårigheter, vilket 

Clemets och Saram (2004) håller med om;”It is often argued that fractions are difficult 

because they do not fit well with children´s intuitive ideas about number, which are a 

good foundation for learning about counting and related whole- number operations but 

not for fractions” (s.254). Författarna menar att fokus ligger på undervisning om heltal 

och dess räknesätt, men eleverna är dåligt förberedda på bråktal, vilket påverkar 

elevernas attityd och förståelse för dessa moment.  

 

En av de viktiga faktorer som skapar svårigheter är att eleverna inte får tillräckligt med 

tid och inte heller möjligheter att utveckla förståelse för vad bråk är (Mendieta, 2006; 

Mcintosh, 2009). Mendieta pekar på följande faktorer som skapar svårigheter för 

eleverna, till exempel att eleverna blir tvungna att lära sig många begrepp på en gång, 

såsom nämnare, täljare, ett heltal, en del, minska och förlänga, vilket gör det svårt att 

kunna ta till sig allt samtidigt. Undervisningen av bråktal upplevs som abstrakt och 

fokus ligger på hur eleverna räknar bråket, de fyra räknesätten i bråkform istället för att 

börja steg för steg för att underlätta de svåra momenten för eleverna. Löwing och 

Kilborn (2002) och Mcintosh (ibid) betonar att formella och abstrakta undervisningssätt 

som beskriver talet i bråkform inte har någon anknytning till vardagliga situationer. 

Skrivsätt där talet i bråkform kan skrivas på flera olika sätt är också bland 

svårighetsfaktorerna. De svårigheter som möter barnen kan följa dem i vuxenlivet vilket 

även Löwing och Kilborn; Löwing (2008) och Mcintosh poängterar. För att förstå och 

förankra tal i bråkräkning bör eleverna kunna förstå betydelsen av och ha kunskap om 

tillämpning av bråkform i praktiken, där tal i bråkform förekommer i olika 

vardagssituationer och i olika matematiska modeller. Eleverna kan uppfatta ett bråk på 

följande sätt (Löwing och Kilborn, 2002; Löwing, 2008):  

 Bråk som tal: detta kan t.ex. göras genom att bråken två och två skrivs med samma nämnare 

och att varje bråk har en plats på tallinje.  

 En del av en hel: detta betyder att dela en helhet som en pizza eller en chokladkaka i ett 

antal delar. 

 En del av ett antal: är helt annat än del av en hel och kan göras genom att bilda rektangulära 

mönster som påminner om en chokladkaka och sedan förklarar man likheten. (s.250)  

 

Mendieta (ibid) ger några förslag för att utveckla och utöka förståelse i bråkberäkning 

bl.a. att ägna mer tid för att beskriva bråk med meningsfulla metoder innan man börjar 

med de fyra räknesätten i bråkräkning. Eleverna får mer tid att fokusera på problem som 

hjälper dem att tänka om begrepp, en del av helhet, ett heltal, en del av antal osv. 

eleverna ska använda en mängd representationer att arbeta med bråk för att utveckla sin 

förståelse.  

Mcintosh (2009, s.29) beskriver fyra grundläggande aspekter av bråk som elever 

behöver förstå: 
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 Alla delar måste vara lika stora för att de ska vara bråkdelar. 

 Nämnaren visar hur många delar en hel har delats. 

 Ju större nämnaren är när täljaren är densamma, dvs. ju fler delar helheten är delad i, desto 

mindre är bråket eftersom varje del blir mindre. 

 Täljaren visar hur många delar av helheten vi har.  

 

Två olika bråkutryck representerar samma tal, vilket är centralt för att förstå bråkformen 

och en förutsättning för att kunna räkna med bråk. Dessa två bråk kan skrivas olika, 

men presenterar samma tal eller andel av något, menar Mcintosh.  

Bentley (2011) presenterar ett antal begreppsmodeller som används för att underlätta 

bråkförståelse för eleverna i skolmatematiken. Vanligaste modellerna är en pizzamodell 

eller s.k. del- helhetsmodellen, andelsmodellen, kvadratmodellen och 

chokladkakemodellen, tallinjemodellen, operationsmodellen och 

mängdjämförelsemodellen. Dessa mängder av modeller har både för- och nackdelar 

(Malmer, 1996; Ahlberg, 2001; Bentley, 2011). Bentley säger att om flera 

begreppsmodeller används för ett och samma begrepp kan eleverna inte hålla isär 

modellernas egenskaper, vilket kan försvåra deras förståelse av begreppet. Mycket talar 

för att en modell ska användas konsekvent (Bentley, 2011).  De mest kända och bekanta 

modellerna för eleverna enligt Bentley är pizza- och chokladkakemodellen, som 

illustrerar tal i bråkform, vilket är till hjälp och vägledning för större förståelse.  

 

2.3 Vikten av Problemlösning i undervisningen  
 

Ahlberg (2001) hävdar att problemlösning under de senaste decennierna har fått ett 

större utrymme i läroplanen där det dominerande arbetssättet under 

matematiklektionerna tidigare varit att ställa upp, räkna ut och räkna tyst. Ho & 

Hedberg (2005) belyser att synen på undervisning har förändrats över tid och 

undervisningen kan idag bedrivas genom att eleverna tänker och argumenterar med 

varandra. Problemlösning ger eleverna chans att bygga vidare på sina egna erfarenheter 

och idéer. Det ger dem även ett djupare matematiktänkande som kan medföra 

utvidgning av förståelsen, vilket också kan påverka deras problemlösningsfärdigheter. 

Skolverket har i sina kursplaner och betygskriterier för grundskolan (2008) skrivit 

följande: 

 

Problemlösning har alltid haft en central plats i matematikämnet. Många problem kan lösas i direkt 

anslutning till konkreta situationer utan att man behöver använda matematikens uttrycksformer. Andra 

problem behöver lyftas ut från sitt sammanhang, ges en matematisk tolkning och lösas med hjälp av 

matematiska begrepp och metoder /…/  För att framgångsrikt kunna utöva matematik krävs en balans 

mellan kreativa, problemlösande aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och 

uttrycksformer (s.27-28).  

 

Huvudmålet med matematikundervisningens problemlösning är att eleverna utvecklar 

sin förståelse för matematiska begrepp, beräkningar och metoder. Poängen med de 

matematiska beräkningarna är att de är ett steg som utvecklar elevernas resonemang och 

tänkande, vilket eleverna får illustrera genom att skriva ner tankesätt och sitt 

tillvägagångssätt för att komma fram till en passande lösning. Lester (1996) poängterar 

vikten av lärarens roll som kunskapsförmedlare samt skapande till en intressant 

undervisningsmiljö. När dessa möjligheter är tillgodosedda, visar eleverna sina 
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engagemang och utveckling på motsvarande sätt. Flera faktorer kan samspela och 

orsaka problemlösningssvårigheter; till exempel att eleverna inte har lärt sig rätt 

strategier och tillvägagångssätt för att lösa problemlösningsuppgifter. För att undvika 

dessa svårigheter har Lester (ibid) rekommenderat vissa strategier som bör ingå i 

elevens undervisning för att utveckla problemlösningsförmågan:  

 
 välj en eller flera operationer att arbeta ned  

 Rita en bild 

 Göra en lista  

 Skriv upp en ekvation 

 Dramatisera situationen 

 Göra en tabell eller ett diagram  

 Gissa och prova 

 Arbeta baklänges 

 Lösa ett enklare problem 

 Använd laborativa material eller modeller (s.88). 

 

Vidare förklarar Lester (1996) att det finns fem faktorer som ligger bakom elevernas 

problemlösningsförmåga och färdigheter, enligt Lester är dessa faktorer beroende av 

varandra: 

 

 Kunskap och användning: detta handlar om formellt och informell kunskap som 

omfattar fakta, definitioner, algoritmer och strategier samt kännedom om 

problemtyper.   

 Kontroll: sätt att kunna hantera matematiska situationer. 

 Affekter: detta inkluderar både känslor och attityder som påverkar prestationerna: 

motivation, intresse, själv förtroende, förmåga att stå emot svårigheter, villighet att 

risker, tolerans för osäkerhet och förmåga att inte ge upp. 

 Socio- kulturellt sammanhang: gäller utveckling av förståelse för och användning 

av idéer och tekniker i matematik i de sociala och kulturella situationerna (s.85).  

 

Flera forskare har intresserat sig för att forska om problemlösning, såsom Fierro, 

(2012); Lester & Lambdin, (2006) och Löwing och Kilborn, (2002). Allihop framhåller 

att problemlösning är ett av de områden inom matematiken som har fått större 

uppmärksamhet. De menar vidare att användningen av problemlösning är ett hjälpmedel 

för att stödja och utveckla matematikens nya kunskaper. En av de viktigaste effekterna 

av arbete med problemlösning, är att det ökar elevernas förmåga att lösa matematiska 

problem och att det ger dem möjlighet att resonera och ställa frågor. Dessutom får 

eleverna chansen att utveckla sin förmåga att organisera och strukturera samt att 

kommunicera sina resultat, vilket Bottle (2005 uttrycker: ”It is important to try to 

enhance children´s ability to solve mathematical problems by giving them the 

opportunity to reason and argue as well as to develop the ability to organize, structure 

and communicate their response” (s.10).  

En av de forskare som engagerat sig djupt i arbetet med problemlösning i 

undervisningen är Lester. Lester (1996) menar att eleverna måste lösa många problem 

för att förbättra sin problemlösningsförmåga. Förmågan utvecklas långsamt under en 

lång period. Det är också viktigt för att eleverna ska ta till sig undervisningen att de får 

uppmuntran och att de känner att deras lärare tycker att arbetet med problemlösning är 

betydelsefullt. De flesta elever tjänar på långvarig, systematisk undervisning i 
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problemlösning. Ett annat nödvändigt verktyg för att eleven ska kunna utveckla sig 

matematisk, är att eleven behärskar språket väl. Skolverkets rapport (2001-2002) anger 

att det finns samband mellan språk och matematik och att språket är en nödvändig 

förutsättning för att eleven ska kunna tolka sin idé rätt. Särskilt inom 

problemlösningsområdet är språket viktigt för kommunikationen elever emellan. Under 

rubriken ”Språk och matematik – ett tydligt samband” i Skolverkets rapport står det: 

 

Ett väl utvecklat språk är en nödvändig förutsättning för allt annat lärande, också i matematik. Med 

hjälp av språket utvecklas matematiska begrepp, eleven blir medveten om sitt kunnande och om 

hur man lär. I undervisningen behöver eleverna därför ges utrymme att förklara hur de har tänkt, 
hur de löst uppgifter och de behöver delta i samtal kring matematik som ett led i att utveckla sitt 

matematiska språk, sitt matematiska tänkande och sin förståelse (skolverket rapport, 2003, s. 44).  

 

Enligt Sterner och Lundberg (2002) utvecklar eleverna sina matematiska 

lösningsstrategier särskilt vid problemlösning utanför skolan på ett informellt sätt där 

språket passar deras nivå. Detta stämmer med flera forskningsstudier, exempelvis 

Ahlberg (2001). Skillnaderna mellan den informella matematiken som barnen lär sig i 

vardagen och den formella matematiken i skolan kan påverka elevernas förståelse och 

att uppleva matematik som svårt ämne, menar Sterner och Lundberg och Ahlberg. 

 

Maher och Martino (1995) skriver att följande faktorer leder till en miljö som 

uppmuntrar matematiskt tänkande och diskussion hos eleverna vid problemlösning. Det 

är att ge eleverna möjlighet att arbeta i olika grupper samt ha en flexibel planering så att 

eleverna ska kunna komma fram till nya idéer. Lärarens roll ska vara undersökande utan 

att säga vad eleverna ska göra, eleverna ska låtas tänka själv. Undervisningen bör också 

styras av elevernas funderingar. Detta gör att läraren måste organisera klassrummet på 

ett sätt som uppmuntrar eleverna att utveckla sin matematiska bevisföring och på så vis 

kunna utvidga sin förståelse för problemen. När eleverna argumenterar för sina 

problemlösningar märks även framgångar i deras motivation att lära.  

Slutligen blir undervisningen annorlunda när läraren tar upp olika 

problemlösningsuppgifter på flera olika nivåer så att intresse kan väckas och utvidga 

förståelsen hos alla elever oavsett vilken nivå de befinner sig på. Konkurrens, 

tidsutnyttjande, diskussion, kommunikation äger då rum i klassrummet och hjälper 

eleverna att sätta sig in i uppgifterna. Arbetssättet med olika uppgifter ger extra 

möjligheter och stimulerar förmågan hos eleverna att prova mer än ett tillvägagångssätt 

för att lösa matematiska problem. 

 

2.4 Olika specialpedagogiska perspektiv 
 

Definitionen av begreppet Specialpedagogik varierar beroende på situationen. Ahlberg 

(2001), Ficschbein (2007) och även Persson (2008) påpekar att specialpedagogik utgör 

ett tvärvetenskapligt kunskapsområde som har grundat sig på psykologi, sociologi, 

medicin m.fl. som har stor betydelse för begreppet ”behov av särskilt stöd”. Detta 

handlar även om hur samhället bemöter människors olikheter. Brodin och Lindstrand 

(2004) hävdar att ”specialpedagogik är de åtgärder som sätts in där den vanliga 

pedagogiken inte räcker till för att ett barn ska kunna tillgodogöra sig på samma villkor 

som andra skolbarn” (s.48). Vidare fortsätter Brodin och Lindstrand (2004, 2010) att 

förklara hur lärare på skolan möter eleverna på olika nivåer, och vissa elevsvårigheter, 
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som av olika skäl inte uppnått skolans kravnivå, behöver specialundervisning och en 

individualisering av undervisningen. Skolans uppgift är att stödja alla elever så att de 

kan tillgodogöra sig undervisningen och känna sig delaktiga; ”If the right to education 

for all is to become a reality, we must ensure that all learners have access to quality 

education that meets basic learning needs and enriches lives” (Unesco, 2012). Persson 

(2007, 2008) beskriver specialpedagogik som ett kunskapsområde som har sina rötter i 

den pedagogiska ordningen.  

Ahlberg (2001) framhåller att specialpedagogiska verksamheter presenterar samspelet 

mellan skolans organisation och den enskilda elevens behov. Vidare förklarar Ahlberg 

att skolans arbetssätt för elever i behov av särskilt stöd mest fokuserar på ett 

individinriktat perspektiv som präglas av individuella pedagogiska diagnoser och 

åtgärder. Detta för att kompensera elevernas svaga sidor inom ett visst område och på 

bästa möjliga sätt driva dessa elever fram till att nå skolans kunskapskrav. Flera åtgärder 

vidtas för att uppmuntra lågpresterande elever i sitt lärande. Haug (1998) belyser att en 

kompensatorisk lösning bidrar till en positiv effekt som ger individen hopp och 

möjligheter att fungera effektivt i samhället. För att förstärka elevens självförtroende 

vad det gäller inlärningsförmågan, ska extra resurser användas där diagnos ställs för att 

kunna kartlägga de svaga sidorna hos individen.  Denna lösning anser Haug lyfter upp 

den lågpresterande elevens nivå, vilket innebär att eleven kan finnas i den vanliga 

undervisningsmiljön. Skolans specialpedagogiska område berör inte bara organisationen 

av lärandeutveckling utan har även sina positiva effekter på samhället hävdar Björk- 

Åkesson (2007). I den nya läroplanen Lgr11 (2011) uttrycks en strävan att hjälpa 

lågpresterande elever att kunna övervinna sina svårigheter på ett möjligt och passande 

sätt, till exempel genom motivation. Lgr 11 säger att  

 

… undervisningen ska anpassas till varje elevs förutsättningar och behov. Den ska främja elevernas 

fortsatta lärande och kunskapsutveckling med utgångspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, 

språk och kunskaper. Hänsyn ska tas till elevernas olika förutsättningar och behov. Det finns också olika 

vägar att nå målet. Skolan har ett särskilt ansvar för de elever som av olika anledningar har svårigheter att 

nå målen för utbildningen. Därför kan undervisningen aldrig utformas lika för alla. läroplan (Lgr11, 2011, 
s.8). 

 

Även Skolverkets författningssamling (SKOLFS 2010:250) fokuserar på och poängterar 

att skolan är den platsen som ska erbjuda olika möjligheter som förstärker kunskap och 

lärande. Skolan strävar även efter att ge eleverna stöd och trygghet i sin lärandemiljö. 

Vidare har eleverna rätt till individualiserad undervisning som utformas på det sättet 

som främjar just deras inlärningsprocess. 

Målet med specialpedagogik är att underlätta undervisningen för att lågpresterande 

elever ska få de nödvändiga kunskaper som hjälper dem att inte hamna utanför. Haug 

(1998) hävdar att flera åtgärder har varit viktiga för elevers utvecklingsnivå bl.a. 

”segregerande integrering” där elever går på samma skola fast de som har svårigheter 

segregeras från klassgemenskapen. Den andra är ”inkluderande integrering”. Ahlberg 

(2001), Haug (1998) och Persson (2007) fokuserar på det sistnämnda för att elever med 

svårigheter ska vara på samma nivå med sina jämnåriga och där specialundervisning ska 

fokuseras på det som är gemensamt för eleverna. Vidare menar författarna också att den 

inkluderande integreringen vilar på visionen om en skola för alla, där eleverna är 

likvärda och har det socialt rättvist. Rosenqvist (2007) i sin tur lyfter fram begreppet 

differentiering som ”innebär insatser och stödåtgärder på olika nivåer och av alla 
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möjliga slag, riktade inte enbart till en viss elev utan även till elevens kontext” (s.40). 

Rosenqvist förklarar att denna term i negativ mening innebär att eleverna differentieras 

men det positiva är att undervisning utformas och differentieras på ett sätt anpassat efter 

elevens behov. Läroplanen Lgr 11(2011) poängterar vikten av att specialpedagogik 

samspelar med andra pedagogiska verksamheter i skolan för att stödja elever i behov av 

särskilt stöd. Björk-Åkesson, Granlund och Simeonesson et al. (2005) i Persson (2008) 

belyser att specialpedagogiskt arbete är viktigt för att skapa förutsättningar för 

delaktighet och lärande; ”special education is described as the creation of optimal 

conditions for participation and learning in a ”school för all”.? Research about disability 

and other individual characteristics and their consequences is also an area of interest in 

special education” (s.29) 

  

2.5 Kommunikation och problemlösning 
 

Kommunikationen har sin roll i matematikundervisningen och flera formuleringar i 

kursplanen för matematik anknyter till kommunikation bl.a. ska 

 
Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar förmågan att argumentera och föra matematiska 

resonemang. Eleverna ska genom undervisningen också ges möjlighet att utveckla ett matematiskt 

språk, samt förtrogenhet med hur språket används för att kommunicera med och om matematik i 

vardagliga och matematiska sammanhang (Skolverket, 2010, s. 1). 

 

Kommunikation är ett medel för att utbyta idéer, tankar och information människor 

emellan. Med förändringar av undervisningen har kommunikation blivit ett viktigt 

moment under matematiklektionerna. Skott (2010) belyser att kommunikation i 

klassrummet under matematiklektioner är viktigt för att den ger eleverna möjlighet att 

systematisera och vidareutveckla sitt matematiska tänkande. Dessutom fungerar 

kommunikationen inte bara som ett medel för lärande utan är ett inlärningsmål i sig, 

(Skott, ibid). Vidare framhåller Skott att kommunikation och problemlösning är centrala 

kunskaps- och färdighetsområden som elever ska arbeta med under hela skoltiden. 

Ahlström (1996) hävdar att genom det sociala klassrummets miljö som präglas av 

argumentation, kommunikation och även engagemang blir det tydligt hur den 

matematiska nivån utvecklas. Vidare menar Ahlström att i det sociala samspelet i 

klassrummet kan arbetssätt och arbetsform varieras och ge elever möjlighet att tillägna 

sig matematik på olika sätt och med olika metoder.  

I det amerikanska Communication Standard for Grades 9-12 National Council of 

Mathematics (NCTM, 2000) står det att matematisk kommunikation förklaras i fyra 

punkter: Första punkten förklarar användning av kommunikation i förhållande till 

elevernas reflektion kring sina egna matematiska aktiviteter. Den andra betyder att 

eleverna undan för undan ska bli bättre på att utrycka sitt matematiska tänkande i 

grupparbete och i samtalet i klassrummet. Vidare förklarar den tredje punkten hur 

eleverna ska befinna sig i en matematisk kommunikation, där de utmanar varandras 

tänkande i en atmosfär som präglas av engagemang, tidsutnyttjande och att arbeta 

aktivt. Den fjärde beskriver hur eleverna gradvis ska bli bättre på att använda det 

matematiska språket. Skolverkets rapport (2003) och Holden (2001) hänvisar till att 

kommunikationen bidrar till att göra matematiklektionerna värdefulla och intressanta, 

eftersom undervisningen då utgår från elevernas tankar. Eleverna är aktiva och använder 

samt diskuterar olika lösningsstrategier, vilket ger positiva resultat. Dessa faktorer kan 
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ge upphov till ämnesmässiga diskussioner som gör att flera elever tar ett steg framåt i 

sin matematiska utveckling. Vidare beskriver Holden att när eleverna jobbar med 

problemlösning i en gemenskap förstärker det elevernas tänkande; de diskuterar öppet, 

lär sig nya tekniker och färdighet samt nya sätt att tänka och se problemet på. 

Grevholm, Riesbeck och Taflin (2012) belyser att kommunikationen skapar möjligheter 

för eleverna att delta i sin egen lärandeprocess. Författarna beskriver att 

matematiksamtal, där eleverna frågar och förklarar för varandra är ett steg där eleverna 

befinner sig i en lärandesituation.  

  

Enligt matematikdidaktisk forskning är matematik ett språk och ett medel för 

kommunikation, (Grevholm, Persson, Persson Erik, 2012). Magne (1998) belyser att 

språket är ett viktigt kommunikationsmedel som har en stödfunktion för både tänkande 

och lärande. Att låta eleverna arbeta i grupp eller i par där diskussioner och samtal sker, 

är en väg till elevens utvecklande genom problemlösning, (Ahlberg, 2001; Löwing, 

2008). Sterner och Lundberg (2002) hävdar att eleverna har utvecklat sina matematiska 

lösningsstrategier särskilt vid problemlösning utanför skolan på ett informellt sätt där 

språket passar deras nivå. Detta stämmer med flera forskningsstudier, till exempel 

Ahlberg (2001). Det är skillnad mellan den informella matematik som barnen lär sig i 

vardagen och den formella skolmatematiken, vilken kan påverka elevernas förståelse så 

att de upplever matematik som ett svårt ämne. 

 

Sist men inte minst har lärarens roll stor betydelse för elevens utveckling som god 

problemlösare (Ahlberg, 2001; Löwing och Kilborn, 2002). Samtalet mellan lärare och 

elev är en viktig del i matematikundervisningen där läraren skapar en trygg miljö, så att 

eleven vågar samtala och tänka, men samtidigt är lärarens roll att vara en god lyssnare, 

som vägleder och inte förklarar allt för eleven, särskilt i problemlösningsområdet. 

Dagens kommunikationssamhälle innebär, säger Kling Sackerud (2009), i sin 

doktorsavhandling att eleverna kan söka kunskap och värdera kunskap genom att lyssna 

på andras åsikter och på så vis få möjligheter att söka efter förståelse och hitta lösningar 

för olika problem i matematik. Detta i sin tur utvecklar elevernas motivation och 

engagemang samt ansvartagande för sitt eget lärande.    

 

 

2.6 Informations- och kommunikationsteknik (IKT) 
 

Begreppet informations- och kommunikationsteknik IKT är nu för tiden är ett viktigt 

begrepp eftersom det existerar i flera olika arbetsfält i samhället. Denna existens 

avspeglas även inom undervisningssektorn, vilket innebär att datorn har en roll i skolans 

värld idag. Sahlin (1997) belyser att den tekniska utvecklingen har haft stor betydelse 

för elevers utveckling i matematik och även börjat sätta spår i forskningen om 

svårigheter i matematik.   

Enligt läroplanen (2011) ska skolan ansvara för att varje elev ”kan använda modern 

teknik som ett verktyg för kunskapssökande, kommunikation, skapande och lärande” 

(s.15). Samuelson (2003) belyser att IT 
3
användning förändrar skolans arbetssätt, 

lärande och innehåll på ett positivt sätt. Ett av de skolämnen där datorer främst har 
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bidragit till inlärningsprocessen är matematik. Grevholm & Löfwall (2012) framhåller 

att det i matematikundervisningen används olika konkreta redskap och hjälpmedel, och 

ett av de viktigaste däribland är datorn. Vidare förklarar författarna att användningen av 

dessa verktyg kommer att vara ett hjälpmedel för elever när de i framtiden ska tillämpa 

sina kunskaper i matematik i verkliga situationer.  

Samuelsson (2007) har i en studie om IKT inom skolmatematik, visat att 

datoranvändning i matematikundervisningen förbättrar elevernas kunskaper i 

matematik. Vidare framhåller författaren att datoranvändningen är viktig, särskilt när 

eleverna arbetar med problemlösningsuppgifter, där kommunikation äger rum. 

Samuelsson förklarar att datorn spelar en stor roll för lärandeprocessen inom ämnet 

matematik under vissa omständigheter; bl.a. ger den eleverna tid att tänka och 

kommunicera ”by providing elaborate explanations, asking appropriate questions, 

providing sufficient time for a partner to think, and using supporting communication 

skills with one another, the student can construct a specific world of representations 

whereby they can detect and conquer the concepts, words and expressions of 

mathematics” (s. 10). Kroksmark (2011) beskriver förändringen i både 

lärarundervisningen och elevers lärande som en överföring från det analoga 

klassrumslärandet till det digitala lärandet. Vidare beskriver författaren ”En- till- En- 

projekt” som handlar om att alla elever och deras lärare ska ha tillgång till egna bärbara 

datorer som integreras i undervisningen och bidrar till mer kunskap. Mouza och 

Cavalier (2013) beskriver också resultaten från sin studie om “one- to- one computing”, 

där bärbara datorer använts i undervisning med att eleverna bli mer organiserade i sina 

studier samt att de presterar bättre resultat. Dessutom får eleverna tillgång till 

information och resurser via Internet som medför att elevernas arbete blir enklare och 

effektivare. Samuelsson (2003) poängterar datorns positiva konsekvenser för läraren 

och undervisningen beroende på vilket sätt läraren utnyttjar den i sin undervisning.  

Undervisning sker på ett annat sätt när lärarna använder sig av dator vid introduktionen 

av olika begrepp än vid en vanlig introduktion. Detta bidrar till att eleverna tillägnar sig 

en matematisk kunskap med hjälp av bilder och laborativa modeller i datorn. Dessutom 

kan eleverna lära sig att hantera datorerna och verktygsprogram i olika matematiska 

sammanhang. Vidare kan elevernas negativa känsla för matematik påverkas positivt vid 

datorstödd undervisning. Undervisning med verktygsprogram stödjer visionen att 

läraren inrikta sin uppmärksamhet mer mot förståelse än mot lärande av färdigheter och 

procedurer. 

Florian (2004) beskriver hur IKT öppnar upp nya möjligheter för svaga elevers 

delaktighet i skolvärlden och i samhället i stort genom att fungera som redskap och 

hjälpmedel för dem. Samhället förändras snabbt och de nya moderna teknikerna finns 

överallt och har blivit en viktig del av våra liv. Dessa förändringar har ändrat 

människans liv till det bättre och tekniken och teknologin har stor betydelse i dagens 

samhälle. Dessa förändringar har även speglats i skolan där de har stor betydelse för 

lärandet. Under de senaste decennierna har det utvecklats flera datorprogram som varit 

till hjälp för att väcka elevernas intresse och förståelse bl.a. GeoGebra
4
 är ett av flera 

dynamiska matematikprogram (Gustafsson, Jakobsson, Nilsson, Zippert m.fl., 2011). 

                                                             
4 

Det finns flera GeoGebra länkar som man kan hitta lätt på internet eller via skolverkets sida som 
www.geogebra.org 
www.geogebrainstitut.se 

http://www.geogebra.org/
http://www.geogebrainstitut.se/
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Mehanovic (2010) belyser att de teknologiska hjälpmedlen påverkar elevernas lärande 

positivt och beskriver Geogebra som: ”det dynamiska programmet GeoGebra både 

möjliggör ett elevundersökande sätt i klassrummet och ger en variation i 

matematikundervisning” Mehanovic (s.5). Liberg (2007) ansluter sin uppfattning till 

Vygotskijs sociokulturella teorier där både sociala interaktioner och sociokulturella 

redskap påverkar och ger människan stöd i sitt lärande och utvecklingstänkande. Vidare 

hävder Liberg att informations- och kommunikationsteknologi (IKT) som påverkat vårt 

sätt att leva och kommunicera också är ett exempel på det sociokulturella redskapen 

såsom TV, dator, radio osv. Gustafsson et al. (2011) förklarar att både lärare och elever 

kan arbeta med det visuella verktyget GeoGebra för att underlätta förståelse och 

förstärka undersökande arbetssätt hos eleverna. GeoGebra är en dynamisk programvara 

som används inom matematikundervisning. Den förenar både geometri och algebra. 

Programmet ger eleverna möjlighet till ett laborativt och undersökande arbetssätt, där 

eleverna själva kan utforska och resonera kring matematiska problem, GeoGebra är ett 

gratisprogram, fritt installerat och javabaserat (Amdal, Sanne; Ulven, Våge, 2008). 

Enligt Gustafsson et al. ger skärminspelningsprogram också möjligheter för eleverna att 

komma tillbaka till sina lösningar när de behöver det. Screencast- O- Matic är ett 

skärminspelningsprogram, som kan kombineras med programmet GeoGebra, där 

eleverna kan visa och berätta om sina lösningsstrategier samt att de även kan nyttja sina 

gamla lösningar.  

 

2.7 Det teoretiska perspektivet  
 

Flera forskare har grundat sina teorier i Vygotskijs internationellt spridda idéer gällande 

det sociokulturella perspektivet. Det som ligger i centrum för denna teori är 

mänsklighetens sociala, lärande och kulturella utveckling (Skott, 2010; Stensmo, 1994; 

Säljö, 2010). Chaiklin (2003)  använder Vygotskijs begrepp Zon of Proximal 

Development och förklarar hur detta begrepp används inom flera olika områden såsom 

matematik, vetenskap och språkinlärning osv. Vad Vygotskij (1978) menar med detta 

begrepp är ”the distance between the actual developmental level as determined through 

problem solving and the level of laboration with more capable peers” Vygotskij (s.86). 

Detta betyder att eleverna utvecklas och lär sig av varandra vid 

problemlösningsuppgifter, vilket förstärker elevernas tänkande i matematiska strategier. 

Även Skott (2010) hävdar att eleverna lär sig när de deltar i diskussioner som skapar 

förståelse av olika bevismetoder som resulterar i samma svar. Eftersom lärande är 

centralt fokus i det sociokulturella perspektivet, påpekar Stensmo (1994), att de två 

föremål som man bör lägga märke till är:  

 fysiskt- tekniska redskap och instrument. 

 psykiskt- mentala verktyg som språk och tänkande (s. 151).   

Stensmo (1994) definierar verktyg som ett verktyg där människan kan kommunicera 

med sin omvärld och förmedla sina erfarenheter. Dessa verktyg och erfarenheter kan 

föras vidare generation efter generation. Säljö (2010) har inriktat sig på samma linje och 

beskriver att kulturella redskap innehåller både fysiska och intellektuella aspekter. 

Enligt Säljö är de fysiska redskapen, som även kallats artefakter, de som människan 

tillverkar för att främja sitt vardagsliv såsom knivar, hus, telefoner, datorer, böcker osv. 

Vidare fortsätter Säljö förklara att intellektuella redskap gäller språket och 
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kommunikativa tankeverktyg som påverkar vårt tänkande. Språk och kommunikation är 

viktiga faktorer i det sociokulturella perspektivet där mänskligt tänkande och lärande 

ligger i fokus. Dysthe (2003) betonar att språk och kommunikation är grundläggande 

faktorer i läroprocesserna. Säljö (2010) poängterar att det är viktigt att inom 

matematiken kunna språket så att eleven kan översätta matematiken till det vardagliga 

språkets form. Vidare menar Säljö att om språköversättningen fungerar kan en elev 

koppla tidigare erfarenheter och klara uppgifterna vilket i sin tur utvecklar elevernas 

förmåga att läsa och använda olika språk. Det är viktigt att man kommunicerar för att 

tydliggöra vad man vill komma fram till samt att man lär sig av varandras tankar och 

idéer. Dysthe (2003) belyser att språket är det viktigaste redskapet för förmedling av 

kunskap.  Vid olika lärandesituationer har språket och kommunikationen, ur ett 

sociokulturellt perspektiv, stor betydelse eftersom de utgör själva förbindelseledet 

mellan de individuella mentala processerna och de sociala läroaktiviteterna. 

 Ahlström (1996) hävdar att det är viktigt i det sociala samspelet mellan elever och 

mellan elever och lärare för att utveckla sig och bygga upp sin vetande och kunnande. 

Ahlström (1996) menar att elever bör få tillfälle att tala matematik med varandra, att 

argumentera olika lösningar och att lyssna till varandras argumentation.  

Skott (2010) framhåller att kommunikationsförmåga i matematik är viktigt för att kunna 

tänka igenom hur vissa typer av uppgifter kan lösas, att utveckla resonemang som visar 

rätt resultat samt att eleverna förklarar för sig själv och andra sambanden mellan olika 

sätt att lösa matematiska uppgifter. Dysthe (2003) lyfter fram begreppet mediering, 

hjälp och stöd, en förmedling som används i läroprocessen antingen det är personer eller 

verktyg. Vidare förklarar Dysthe att i den sociokulturella läroprocessen är redskap de 

resurser som människan har tillgång till för att kunna förstå omvärlden, vilket även 

Säljö (2005) lyfter fram: ”… i ett sociokulturellt perspektiv framstår människan som en 

redskapsproducerande och redskapsanvändande varelse, som inte bara lever i världen, 

utan som också omvandlar den för sina syften…” (s.225). Säljö (2010) skriver vidare att 

redskapen har stor betydelse i människans livsutveckling då de fungerar för att 

människan ska kunna ta till sig av samhällets kunskaper och färdigheter och på så vis 

utvecklas till en kulturell varelse med vissa förmågor 

Språket är ett medel för att förstå andra och hålla kontakt med andra för att kunna 

påverka och påverkas av andras idéer, tankar och erfarenheter vilket innebär utveckling 

och engagemang inom det område som man är intresserad av. Dysthe (2003) poängterar 

att det viktigaste medierande redskapet för människor är språket. Vidare betonar Dysthe 

att vi lär oss att använda språket för att påverka andra och genom kommunikationen 

formar vi båda oss själv och andra.     

Säljö, i sin tur, säger att språket spelar stor roll som det sociokulturella redskap som 

fokuserar på individens tänkande, kultur och interaktion där språket är som en länk 

mellan dem. Kommunikationens betydelse i lärande och utveckling spelar en viktig roll 

genom att eleverna lyssnar, samtalar, härmar och samverkar med varandra så kommer 

de att ta del av kunskaper och färdigheter som bygger på deras tidigare erfarenheter och 

att dessa elever lär sig vad som är intressant och värdefullt i kulturen, Dysthe (ibid).    

 

2.8 Problemformulering  
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Inom högskolan och speciellt i lärarutbildningen har inlärning varit ett omdiskuterat 

ämne och olika studier och litteratur inom lärarprogrammet har tagit upp inlärnings och 

lärandets betydelse som t.ex. lusten att lära matematik (Skolverket, 2001-2002), 

Informations- och Kommunikationsteknik. (Samuelsson, 2003,2007) och 

problemlösnings natur (Lester, 1996). En stor del av eleverna i dagens skola upplever 

matematiksvårigheter. Forskning visar på olika didaktiska strategier för att hjälpa 

eleverna. Det sker bl. a. med specialpedagogiska metoder att hjälpa elever som är i 

behov av särskilt stöd. Intressant blir att försöka identifiera hur elever tänker kring 

matematik för att främja lärandet.  

Fallstudier som tillvägagångssätt är ofta en metod som man måste få förståelse innan 

man kan förbättra praktiken (Merriam, 1994). Vad det beträffar elevers svårigheter i 

matematik blir det angeläget att få förståelse för hur elever uppfattar rationella tal och 

problemlösningar. Ahlberg (1992) är en forskare som har använt sig av en 

undersökande studie som syftade till att analysera och beskriva hur eleverna förstår och 

upplever skriftliga aritmetiska problem; å ena sidan att undersöka elevernas förmåga i 

problemlösning där eleverna få möjlighet att använda olika kommunikationsformer när 

de löser problem. Olsson& Sörensen (2011) belyser att forskning är nyfikenhet, 

experimentlust och engagemang där forskaren letar efter utveckling inom sitt ämne samt 

sitt arbete i samverkan med andra. Mitt val av en fallstudie bygger på min nyfikenhet att 

undersöka lärandesammanhang. Fokus ligger på hur eleven uppfattar ett dynamiskt 

datorprogram som används i ett sociokulturellt sammanhang och påverkar deras 

förmåga till förståelse och lärande inom ämnet matematik. Några gruppindividers 

uppfattning av ett fenomen studeras och relationen mellan deras erfarenhet och hur det 

sammanhang de befinner sig i upplevs. Jag vill förstå hur elever tänker kring 

matematikundervisning och rationella tal där datorn utgör verktyg för att underlätta 

lärandet. Detta sätts också i ett sociokulturellt perspektiv eftersom eleverna ombads 

arbeta i par för att lösa matematikuppgifterna och de var gemensamt ansvariga för 

svaren.   

Det finns flera olika sätt att genomföra matematikundervisning på för en lyckad 

inlärning hos eleverna. Det handlar om att på bästa möjliga sätt inom olika matematiska 

områden såsom t ex rationella tal och problemlösning, söka främja inlärningen hos 

elever som är i behov av särskilt stöd i matematik. Studier visar att användandet av 

datorer och olika matematikprogram kan fungera främjande för svaga elevers inlärning 

(Samuelson, 2003,2007). Detta verkar främst bero på att eleverna då får diskutera 

problem och komma fram till lösningar på olika sätt (Ahlberg, 2001). Min studie 

fokuserar främst på elever som är i behov av särskilt stöd i matematik. Syftet med par- 

och grupparbete är att det ger eleverna möjlighet att argumentera och diskutera sin 

lösning. Dessutom kan eleverna ta del av andras tankar och idéer samtidigt som läraren 

får en kompletterande bild av vad eleverna kan och vilka brister de har. Jag vill studera 

hur det sociokulturella perspektivet är centralt för inlärningen då elever får bättre 

förståelse för ämnet genom socialt samspel (Säljö, 2010). Utförandet av studien 

kommer att ske genom att jag undersöker hur användningen av datorer och ett specifikt 

matematikprogram, GeoGebra där eleverna kan få ett socialt samspel och diskutera och 

på så sätt förse sig med kunskaper och förståelse som de annars har haft svårt att ta till 

sig. Hur upplevs rationella tal och problemlösning med ett dataprogram och en 

parkamrat som stöd för inlärningen? Kan användandet av matematiska dataprogram öka 
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elevernas förståelse och kunskaper i matematik så att fler elever kan nå målen i 

matematik i grundskolan?     

3. Syfte 
 

Mitt intresse har väckts för hur olika hjälpmedel kan stödja elever med 

matematiksvårigheter att nå målen i matematik. Därför syftar denna studie att undersöka 

hur elever med matematiksvårigheter hanterar rationella tal vid problemlösning samt 

hur de tänker kring matematiska beräkningar, strategier och kommunikation vid 

användandet av datorstödda programmet GeoGebra. 

  
 

3.1 Frågeställningar 
 

1. Hur hanterar elever rationella tal vid problemlösning, där digitala resurser som datorn 

används? 

2. Hur hanterar elever del av en helhet och del av antal vid problemlösning med hjälp av 

GeoGebra? 

3. Hur kommunicerar eleverna när de utför matematiska strategier och beräkningar?  
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4. Metod 
 

I detta kapitel går jag igenom den valda metoden för att samla data för min studie. 

Nackdelar och fördelar med olika metoder diskuteras och analyseras i detta kapitel. I 

kapitlet redovisas även tillvägagångssätt för studiens utförande. 

 

 

4.1 Fallstudie 
 

 En fallstudie definieras enligt Olsson & Sörensen (2011) som ”den gemensamma 

benämningen på de metoder som används för att ingående studera ett fall, en person, en 

grupp eller en social enhet” (s.142). Merriam (1994) säger att en fallstudie är att 

undersöka en specifik situation eller företeelse och genom att skaffa sig närmare 

kunskaper om situationen kan forskaren få djupare förståelse kring den. Vidare berättar 

Merriam att fallstudien utförs i en klass eller skola som forskaren har särskilt intresse 

för att undersöka. Det som utmärker en fallstudie, säger Olsson & Sörensen (2011), är 

att en fallstudie ger en inblick om nya och oväntade resultat som tidigare har varit 

oklara eller uppfattats annorlunda. Merriam (1994) betonar att en fördel med fallstudier 

är att de kan leda till en stor förståelse av sammanhanget.  Vidare fortsätter Merriam att 

fallstudier är lämpliga och passar bra för pedagogik; ”pedagogiska processer, problem 

och program kan undersökas på ett sätt som förmedlar förståelse, något som i sin tur 

kan påverka och kanske också förbättra praktiken” Merriam (1994, s.46). Enligt 

Denscombe (2009) är en annan fördel med fallstudier att användningen av olika 

metoder och olika datakällor för att undersöka relationer och processer blir intressanta. 

Detta gör att det i mitt fall är möjligt att göra en fallstudie där jag sedan analyserar 

elevernas dialoger, problemlösningar och deras användning av olika strategier.  Min 

fallstudie fokuserar på en speciell situation. Jag koncentrerar mig på hur elever med 

matematiksvårigheter utför sin lösning genom kommunikation och användning av 

datorprogrammet GeoGebra för att främja förståelse för rationella tal vid 

problemlösning. Merriam förklarar att nackdelen med fallstudier är att en fullständig 

beskrivning av en viss situation blir för lång och detaljerad. Vidare är risken vid 

analysen av insamlade data, att forskaren är ensam, vilket betyder att forskaren möjligen 

kan göra en felaktig analys. Denscombe (2009)  ser fallstudien som känslig och den har 

fått kritik för trovärdigheten i de generaliseringar som görs.     

 

4.2 Urval  
 

Studieundersökningen genomfördes under två veckor vårterminen 2013 på en skola i 

Mellansverige. Informationsbrev skickades till två skolor i början av vårterminen Jag 

blev då blev kontaktad och fick rektorns godkännande för att utföra studien vid en av 

dem. Efter det kontaktade jag två undervisande matematiklärare på skolan och med 

deras hjälp kunde vi komma överens om vilka uppgifter som passade studien så att 

eleverna skulle få nytta av dem som repetition inför de nationella proven i matematik. 

En sak som vi tog upp under första träffen med lärarna, var att studien skulle 

genomföras med elever i behov av särskilt stöd i matematik i årskurs 9. Vi kom dock 

överens om att alla elever skulle delta och utföra uppgifterna eftersom vi ville undvika 

att de elever jag ville studera skulle känna sig utpekade. Uppgifterna utfördes således av 
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samtliga närvarande elever medan jag endast analyserade resultatet från sex utvalda 

elevpar.  

 

 Jag förklarade för lärarna att studien skulle ta minst två veckor för att eleverna skulle 

lära sig att känna igen programmet och lätt kunna använda det. Lärarna välkomnade 

idén om att fallstudien skulle genomföras för elever i årskurs 9 eftersom de utgår från 

att de eleverna kan hantera datorer (se nedan). Dessutom skulle eleverna börja med 

procenträkning och bråktal i början av mars och denna typ av uppgifter skulle kunna 

vara till hjälp för eleverna så att de får ökad förståelse inom området rationella tal. Tre 

veckor innan jag utförde fallstudien kontaktade jag lärarna igen och presenterade 

programmet. En av lärarna hade tidigare kännedom om programmet. Lärarna var 

intresserade och frågade om jag behövde mer än två klasser som kunde delta i studien. I 

den ena klassen gick 22 elever och i den andra klassen gick 19 elever. Jag förklarade 

min tanke att presentera programmet och de valda uppgifterna som skulle användas i 

studien för både elever och lärare. Allt samordnades med lärarna för att uppgifterna 

skulle passa in vid undervisningstillfällena och det område som jag ville undersöka. 

Tiden för studien passade bra in i lärarnas planering och blev till nyttig repetition för 

eleverna; dels genom att den fungerade som en påminnelse om tankar och information 

som de läst under höstterminen gällande geometridelen, dels för att få ytterligare, 

varierad information inom området bråktal och procent som de höll på med när studiens 

utfördes. Löwing (2008) lyfter fram betydelsen av att förstå procenträkning för att förstå 

bråkräkning: ”de matematiska modeller man använder vid procenträkning har sina rötter 

i bråkräkning och handlar om att räkna med andelar. Det krävs därför en god 

taluppfattning kopplad till bråk och decimalt för att eleverna ska lyckas med 

procenträkning” (s. 267). Jag valde att använda mig av två diagnostiska uppgifter från 

(Diamant) som finns tillgängliga på Skolverkets sida för årskurs 6-9. Enligt Löwing & 

Kilborn (2002) är syftet med diagnostiska tester att upptäcka elevernas problem i tid, 

vilket gör att elever med eventuella problem undkommer att bli klassade som dumma 

och det ger även eleverna på sikt möjligheter att bli godkända i matematik. Vidare 

poängterar Löwing & Kilborn vikten av att det diagnostiska testet ska följas upp med en 

intervju som avgör vilka kunskapsluckor som kan behandlas. Detta ger möjlighet för 

eleven att nå målet. Magne (1998) och Adler (1996)  belyser hur viktigt det är att man 

tidigt lägger märke till de svårigheter som elever har för att kunna ge ett passande stöd.   

 

4.3 Datainsamling och genomförande 
 

Datainsamlingen gjordes med diagnostester och kompletterades med små följdfrågor 

om vad eleverna tyckte om dataprogrammet och om de hade haft någon nytta av det när 

de löste uppgifterna. Jag frågade också om eleverna föredrog att lösa uppgifterna med 

GeoGebraprogrammet eller med papper och penna. Tre veckor innan jag avsåg starta 

studien fick eleverna ett brev se (Bilaga 1) som förklarade hur studien skulle gå till. För 

att säkerställa att eleverna förstod vad som stod i missivet förklarade jag också muntligt 

vad som var syftet med studien och att deltagandet var frivilligt samt att de kunde 

avbryta sitt deltagande i studien när de själva ville. För att eleverna skulle känna sig 

trygga med sitt deltagande informerade jag dem om att deras lösningar skulle vara 

anonyma, bara jag skulle se resultaten och allt skulle tas bort när mitt arbete är klart. Jag 



 

26 
 

gav dem också information om att de själva eller deras föräldrar hade möjlighet att 

kontakta mig om skulle få några funderingar kring studien. De fick också veta att jag 

kommer att delge dem mitt arbete när jag är klar. Nedan visar jag tillvägagångssätt för 

studiens genomförande.  

4.3.1 Programpresentation 

 

GeoGebra är ett program som jag först kom i kontakt med under en kurs på universitetet 

höstterminen, 2012. Första kontakten med programmet gav mig en impuls och en 

drivkraft att använda det för en studie. Naturligtvis behövde jag mer information om 

programmet och därför kontaktade jag min undervisade lärare i kursen och han gav mig 

ett väldigt positivt bemötande samt tips och svar på mina funderingar. Vårt möte 

resulterade även i att jag fick råd om att använda skärminspelningsprogrammet 

(ScreenCast-O-Matic) för att kunna spela in och ta del av elevernas samtal under 

studiens gång.  Jag visade eleverna hur lätt man kunde ladda ner programmet, som är 

tillgängligt på flera språk, från www.geogebra.org och informerade om Svenska 

GeoGebrainstitutet som visar GeoGebrafiler inom matimatikämnet från förskola till 

gymnasieskolans matematik E. GeoGebra är ett program som gör processen synlig och 

som man kan använda i båda algebra och geometri. Programmet används för att 

visualisera olika matematiska begrepp, räkna resultat och används i olika matematiska 

områden bl.a. rationella tal och fungerar som miniräknare och ritar tekniska grafer 

(Lingefjärd, 2013). Fördelen med programmet är en bra metod till reflektion och 

diskussion. Vidare förklarar Lingefjärd att med GeoGebra kan man rita med fingrarna 

på tavlan t.ex. en cirkel och man kan ändra storleken på cirkeln. Genom detta kan 

eleverna se hur denna förändring påverkar cirkelns radie, diametern, omkretsen och 

arean. Detta ger en tydlig förklaring och bild om cirkelns egenskaper tydligare än den 

som man ser i boken. Vi gick tillsammans igenom hur man laddar ner programmet steg 

för steg tills alla hade fått programmet i sin dator. Det uppstod flera hinder då vi skulle 

installera programmet, till exempel fel nätanslutning och gamla datorerar som inte 

fungerade på ett önskvärt sätt. Jag visade även hur man kunde installera 

skärminspelningsprogrammet (ScreenCast-O-Matic). Det är också gratis och man 

behöver inga inloggningsuppgifter eller något annat utan det är bara att installera det. 

Jag instruerade eleverna hur programmen skulle startas, sparas och hur man stängde av 

dem. Vi hade problem med att installera programmet, men det går att använda även om 

man inte installerar det på varje dator. Fördelen med att installera programmet är att 

man kan använda det utan att man har anslutit datorn till Internet. Eleverna hade en 

positiv atittyd till programmet och de var nyfikna att börja tillämpa uppgifterna. De 

svårigheter som studien stötte på under genomförandet har Hartman (2004) beskrivit 

som faktorer som påverkar hur man ska göra urvalet såsom vad är möjligt att genomföra 

och tidsaspekten. För att studien skulle kunna genomföras var det viktigt att få elevernas 

samt lärarnas godkännande för att delta i studien. Jag hade också begränsad tid på mig 

att genomföra denna studie.   

4.3.2 Pilot studie  

 

Efter att jag förklarat hur programmet GeoGebra var menat att fungera, och innan det 

planerade diagnostiska testet skulle utföras, genomförde jag en förberedande uppgift för 

http://www.geogebra.org/
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att vara säker på att eleverna skulle kunna använda programmet, samt 

ljudupptagningsprogrammet (ScreenCast-O-Matic), vid det diagnostiska provet och vid 

tillfället då de valda uppgifternas skulle utföras (se bilaga 3). Två klasser i årskurs 9 

deltog i studien, den ena klassen hade 19 elever, den andra klassen hade 22 elever. 

Fördelen med denna förberedande studie var dels för att säkerställa att såväl 

ljudinspelning som själva matematikprogrammet funkade som det skulle och dels för att 

säkerställa att eleverna kunde använda programmet. I denna pilotstudie deltog 6 elever 

från båda klasserna.  

Eleverna började ladda ner programmet och även ScreenCast-O-Matic. Syftet var att se 

om eleverna kunde starta båda programmen för att lätt kunna använda dem vid 

utförandet av de valda uppgifterna och det diagnostiska provet, samt att de även skulle 

kunna hantera eventuella svårigheter som uppstod. En av de svårigheter som uppstod, 

var att det var svårt att hämta programmet. De valda uppgifterna planerades för att 

eleverna skulle kunna samtala, resonera och beräkna med varandra, vilket skulle kunna 

ge svar på mina frågeställningar.  

Pilotstudien förväntades visa hur eleverna klarar av tekniken, om de här eleverna 

klarade av tekniken, skulle troligtvis de andra också göra det. Jag drog utav pilotstudien 

slutsatsen att eleverna kunde använda programmet och den gav mig dessutom flera 

saker att fundera på, såsom hur provresultaten ska sparas och hur lätt programmet kan 

installeras om på nytt om något går snett vid skapandet av programmet. Att eleverna 

sparade sina lösningar i en GeoGebrafil, men sparade ljudinspelningen på fel sätt var 

bra eftersom det gav mig en påminnelse om att ljudfilen måste sparas som (Publish to 

Video File, Vidio Type och välj (Windows Media (AVI)) sedan save video). Denna 

förberedelse inför studien upprepades med 10 elever och då kunde vi lösa hur de rätt 

kan spara både GeoGebrafilen och ljudinspelningen.  

Veckan därpå började jag med att påminna eleverna hur vi skulle konstruera de valda 

uppgifterna där fokus avsågs ligga på elevernas samtal. Från början tänkte jag att de 

skulle skicka sina filer till min mejladress, men det fungerade inte så bra då filerna var 

stora. Filerna sparades då i stället på USB- minne, vilket gav bra resultat. Figur 2 nedan 

visar metod design.  
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Figur 1: Metod design 

 

 

 

 

4.3.3 Studiens uppgifter  

 

Efter en snabbgenomgång av programmen GeoGebra och ScreenCast-O-Matic, började 

eleverna tillämpa det som stod i instruktionsbladet. Eleverna startade programmet. 

Geogebraprogrammet hade eleverna installerat redan under pilotstudien, men det 

uppstod ändå att meddelandet (Programmet kan inte startas) kom upp, vilket gjorde att 

eleverna var tvungna att installera programmet igen. Vissa elever konstruerade 

lösningen för sig och samtalet via (Screencast-O- Matic) för sig, vilket också påverkade 

den begränsade tid som jag hade för studien. Allt detta gjorde att studien drog ut på 

tiden och jag var tvungen att ge ytterligare förklaringar runt uppgifterna till varje grupp 

förutom den presentation och genomgång som jag gjorde innan de började tillämpa 

uppgifterna. Fördelen var dock att flera elever gav positiv respons. Flera tyckte att det 

Pilotstudie 
 

 

Genomförande 

Ljudinspelning 

Resultat 
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gick bra att lösa uppgifterna med Geogebra och började använda olika funktioner i 

programmet. Andra tyckte att programmet var svårt och menade att de inte förstod 

någonting. Några stängde av datorn utan att spara sina lösningar. Flera datorer dog och 

det gick inte att spara elevernas arbete eftersom datorerna användes lektionen innan. 

Programmet ScreenCast-O-Matic bidrog till svårigheterna eftersom flera elever till 

exempel inte kunde installera programmet utan de började med Record Start direkt och 

spelade in sig själva. 

 

4.3.4 Bortfall analys 

 

Tre elever i varje klass tackade nej till att prova på att lösa uppgifter eftersom de 

upplevde att de alltid blev stressade inför prov. En elev beskrev uppgifterna som på 

universitetsnivå (uppgifterna bestod av blandade uppgifter en uppgift från åttans 

mattebok på grundnivå och en uppgift från Diamant diagnos på Skolverkets sida för 

årskurs 6-9). Fyra elever totalt var frånvaroanmälda vid studietillfället och fyra elever 

hade fotbollsturnering. Två klasser i årskurs 9 deltog i studien, den ena klassen har 19 

elever, den andra klassen har 22 elever. Externa elever som inte deltog i studien var 

femton elever medan interna elever var tjugosex. Men studiens fokus ligger på de sex 

elevpar.  Figur 3 visar beskrivning på antal elever som inte deltog i studien. 

                     

4.3.5 Reliabilitet och validitet  

 

Enligt Alexandersson (1994) är det viktigt att hänsyn tas till reliabilitet och validitet i 

alla forskningsvarianter. Merriam (1994) belyser att kvalitativa studiemetoder grundar 

sig på trovärdighet och riktiga resultat där validitet och reliabilitet är viktiga aspekter.  

Alexandersson (1994) förklarar att reliabiliteten och validiteten i den fenomenografiska 

forskningen lägger stor vikt på beskrivningskategorier som överensstämmer med 

människors uppfattningar. Jag har använt mig av X olika beskrivningskategorier som 

jag anser vara enkla att särskilja och förstå. Det är därför lätt att använda dem vid flera 

olika tillfällen utan att få alltför stora skillnader som härrör till subjektiva tolkningar. 

Olsson & Sörensen (2011) framhåller att reliabiliteten är överensstämmelse mellan 

mätningar med samma mätinstrument vilket betyder samma resultat vid varje mätning 

dvs. mätningar upprepas vilket betyder att det möjligt att flera företeelser få samma 

svar. Vidare förklarar författarna att validiteten handlar om mätinstrumentets förmåga 

att mäta rätt saker som ska mätas ” validitet innebär att alla delar av ett område som 

mäts överstämmer med varandra” Olsson & Sörensen (2011, s.124). För att öka 

validiteten i denna studie, där beskrivning av kategorier gäller, har elevernas samtal 

citerats i resultatkapitlet. 26 elever ur 2 olika klasser på en högstadieskola i 

Mellansverige har deltagit i studien. Lärare som arbetar med eleverna varje dag har 

hjälpt mig att välja ut vilka elever som skulle delta. Studiens resultat bedömer jag ha 

hög validitet för just den här högstadieskolan, men det kan vara svårt att uttala sig om 

alla skolor i Sverige. Studien bekräftar dock det som flera forskare tidigare kommit fram 

till; att datorn kan vara ett viktigt hjälpmedel för elever att nå målen i matematik. 

Kullberg (2004) förklarar att ett sätt att förstärka trovärdigheten är att ge de deltagande 
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möjlighet att ta del av resultat och tolkningar och att reagera på dem. För att förstärka 

reliabiliteten i denna studie ställdes tre öppna frågor till deltagarna och jag har också fått 

svar på alla dessa frågor.  

 

4.3.6 Etiska aspekter 

 

Studiens genomförande har planerats i enlighet med de fyra forskningsetiska 

principerna som existerar för att skydda försökspersoner som medverkar i olika 

forskningsprojekt enligt vetenskapsrådet (2002). De fyra etiska principerna är 

Informationskravet, Konfidentialitetskravet, Samtyckeskravet och Nyttjandekravet.  

Vid en första träff med undervisande lärare i skolan förklarade jag syftet med studien; 

att undersöka hur elever med matematiksvårigheter hanterar rationella tal vid 

problemlösning där programmet GeoGebra används som hjälp. Jag informerade även 

lärarna om att jag kommer att presentera programmet och de valda uppgifterna som ska 

användas i studien för både elever och lärare. Jag informerade om att jag uppskattade 

studiens tidsåtgång till två veckor. Detta för att eleverna ska känna igen programmet och 

lätt kunna använda det. 

Jag informerade även om att resultatet och allt insamlat material av denna studie 

kommer att avidentifierats och användas endast i min studie. Det är bara jag som 

kommer att se resultaten och allt kommer att tas bort när mitt arbete är klart. Jag 

informerade också om att jag kommer att använda ett visst program för att eleverna ska 

spela in när de jobbar i par (Screencast-O- Matic) och för att jag ska kunna ta del av 

deras samtal, där informanter alltid ska informeras om att han eller hon ska spelas in 

(Kullberg, 2004) 

Missivet som skickades till skolans rektor hade också skickats i förväg till eleverna för 

att få deras godkännande. Eftersom eleverna går i årskurs nio kan de själva bestämma 

över sin medverkan. Jag informerade också eleverna om att deltagandet är frivilligt och 

att de kan avbryta sitt deltagande när de vill samt att deras lösningar kommer att vara 

anonyma. Information gick också ut om ifall att någon av elevernas föräldrar hade 

funderingar kring detta fanns möjlighet att kontakta mig.  

Jag bad eleverna att skriva sina namn när de sparade sina lösningar, så att jag lätt skulle 

kunna hitta eleverna som studien fokuserar på. Studiens fokus ligger på de elever som är 

i behov av särskilt stöd, men jag ville att hela klassen skulle delta i de valda uppgifterna. 

Detta var för att ingen av eleverna skulle känna sig utpekad och därför fick eleverna 

fingerande namn i studiens resultatredovisning. Elevpars fingerande namn är följande: 

grupp 1 respektive 2 (Isak, Oliver) och (Adam, Susan), grupp 3 respektive 4 (Markus, 

Lisa) och (Tilda, Mona), samt grupp 5 respektive 6 (Tania, Erik) och (Hanna, Sofi).   
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4 Resultat 
 

I detta avsnitt avser jag redovisa resultaten i form av beskrivningskategorier och hur 

elevernas uppfattningar fördelade sig i förhållande till dessa. I figur 2 visar jag en tabell 

över antal genomförandetimmar som gick åt till studien under två veckor. 

 
                 Figur 2: tabell över lektionstiderna för 8 lektionstillfällen 

 
 
 

 

Uppgifterna (I och II) redovisas och analyseras med elevernas arbete i programmen 

GeoGebra och ljudinspelning ScreenCast-O-Matic, där elevparens arbeten även bifogas. 

Eleverna arbetade i par och deras ordinarie lärare tog ansvar för parindelningen utefter 

elevernas kunskapsnivå. Det som behandlas i analysarbetet är 

problemlösningsuppgifterna (I och II). Detta för att få större förståelse för fenomenet 

(rationella tal vid problemlösning). Samtalet mellan eleverna kommer att redovisas 

genom citat. Eftersom eleverna med matematiksvårigheter ligger på varierande nivå, 

beskrivs resultatet i nivågrupper. Grunden till nivågrupperingen utgår från elevernas 

tänkande för att hantera rationella tal och lösa problemet. Dessutom har jag studerat hur 

eleverna uppfattar problemlösning och vilka metoder och tillvägagångssätt eleverna 

använder.  Nivågrupperingen utgår även från hur eleverna använder sig av 

metodberäkning, kommunikation och strategier som att rita en figur som visar elevernas 

uppfattning om problemet. Empirins beskrivningskategorier kan klassificeras i figur 3 i 

följande steg: Kunskap om metod och beräkning, kunskap om begreppsförståelse och 

kunskap om kommunikation och resonemang. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 
 

 

 

 

 

 

 
 

 

Figur 3: Beskrivningskategorier av rationella tals hantering vid problemlösning. 

Klass namn 

 
Total lektionstid 

 
Antal lektioner 

inom två veckor 

Klass 9 1 6 timmar 
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lektionstillfällen 

Klass 9 2 
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Strategier 
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5.1Uppgift I: 

 

Den första uppgiften handlar om elevernas kunskap gällande del av en helhet. De 6 

elevernas parresultat redovisas efter elevernas kunskapsnivåer där jag delat in dem i tre 

olika nivåer. I den första nivån redovisas de elever som missförstått uppgiften och som 

givit ett felaktigt svar eller visat upp en olämplig strategi när de löste uppgiften. I den 

andra nivån ingår elever som visat upp en delvis rätt strategi och givit svar på delar av 

problemet. Den tredje nivån beskrivs de elever som har god förståelse för problemet 

som lyckas använda en lämplig strategi och även ge rätt svar. I redovisningen ingår 

även elevernas transkriberade samtal och en vald bit av elevernas lösning i programmet 

GeoGebra.  

5.1.1Kunskap om metod och beräkning 

 

Eleverna delas in i tre nivåer efter vilken grad de har uppvisat förståelse för uppgiften, 

strategianvändning och vilken beräkningsmetod de valt att använda. I den första nivån 

ingår grupp 4 respektive 5 (Tilda, Mona) och (Tania, Erik). I den andra nivån ingår 

grupp 3 respektive 6 (Markus, Lisa) och (Hanna, Sofi). Till den tredje nivån räknas 

grupp 1 respektive 2 (Isak, Oliver) och (Adam, Susan). 

 

Den första Nivån   

 

Elevpar 4 missförstod uppgiften genom att räkna med att 1/3 motsvarade 3 rutor, vilket 

gav fel uppställning. Elevparet uppvisade också svårigheter i diskussionen kring 

begreppsförståelse.  Däremot uppfattade de uppgiften rätt då de utgick från att rita en 

figur. Detta elevpar tänkte kring hanteringen av rationella tal samt visade upp en vilja 

att klara en del av uppgifterna. De vågade prova och gissa istället för att lämna något 

tomt. Detta försök av GeoGebra gav eleverna chans till att social samtala och diskutera 

vilket betyder att de tog initiativ till att lösa uppgiften. Samtalet varade 14:05 minuter. 

Det sammanfattas enligt följande:  

 

Tilda: Vad ska vi göra, jag förstår inte 

Mona: Ska vi liksom rita 
Tilda: Okej, såhär tror jag, men jag förstår ingenting. 

Mona: Jag har inget ens matteminne  

Tilda: nej inte jag heller. Jag har problem med matte jag jobbar drygt 

Tyst 

Tilda: men nu blir jag galen. 1/3 hur ska vi fixa det, det är ju tre rutor 

Mona: Zooma in och ut i bildskärm, men är det något roligt  

Tilda: Den är ju kul   

Eleverna frågade om hjälp men inget respons de lyssnar bara 

Mona: Bråk är inte min grej 

Mona: När lektionen slutar  
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                                                                     Figur 1: Elevparet utgår från att 1/3 är lika med 3 rutor. 

 

Elevpar 5 (Tania, Erik) med samtalstid: 1:59 minuter. Elevparet diskuterade sig fram 

till att omvandla bråkform till decimalform, men de visade inte på någon uppställning 

hur de tänkte. De kom överens om att omvandla 2/5 = 0,40 och 1/3 = 0,33 och detta 

syns i skärmbilden. Elevparet visade även upp svårigheter i diskussionen, men samtidigt 

hade de tankar om att utgå från olika helheter för att hitta den gemensamma nämnaren. 

Strategier som de använde sig av var att rita figuren och försöka dela upp figuren genom 

att måla varsin bit. Eleverna försökte lösa uppgiften, samtalade matematiskt och vågade 

rita en uppdelning till figur 1. Detta sociokulturella sätt för eleverna att jobba i par och 

samtala med varandra visar att eleverna kan dra nytta av varandras idéer och tankar och 

detta uppmuntrar dem samt förstärker deras självtroende. Samtalet som ägde rum 

mellan eleverna sammanfattas enligt följande:  

 
Tania:  Sen man inte kan ta de minus, är det plus. 

Erik:  Gemensamma nämnare, det här under måste vara lika så att hitta gemensamma nämnare 

för att ska vara samma tal på båda multiplacera samma tal på båda, de här under ska vara 

lika. 

Tania:  Jag har glömt jag har gjort fel. Visst de här två ska vara lika, är de nära ska vara lika för  
plusa varandra.   
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                           Figur 2: Elevpar utgår från olika helhet och att hitta gemensamma nämnare. 

Den andra nivån 

  

              Elevpar 3 (Markus, Lisa) med samtalstid: 2:30 minuter. Elevparet resonerade kring del 

av en helhet men missförstod också delar av uppgiften, vilket medförde svårigheter vid 

beräkningen i slutet. Dessutom var det bara Markus som styrde samtalet. Markus tänkte 

kring hantering av rationella tal och visade räknesättet och uppställningen.  Markus 

visade även upp sitt tankesätt kring rationella tal och räknesättet som användes under 

samtalstiden. Strategier som användes var att figuren delvis färglades för att visa delen 

av en hel, vilket visade att andelen relateras till helheten. Detta blir tydligt i figur 3. 

Samtalet som ägde rum mellan eleverna sammanfattas enligt följande: 

 
Markus:  Hjälmar målade en tredje del och Isak målade två femte delar. Ah då är staketet 15 

meter långt. Då har Hjälmar målat 3/15 och Isak målat 6/15 

Lisa:  hur viste du det. 

 Markus: man räknar gemensamma nämnare och det är ju 15, då är hela staketet 15/15 

     15 – 9 = 6 

                                                                

 Figur 3: Elevpar utgår från andelen som relateras till helheten samt 

att hitta gemensamma nämnare för att kunna hitta summan av 

delarna. 

 

 

Elevpar 6 (Hanna, Sofi) med samtalstid 1:29 minuter. Elevparet visade upp förståelse 

för begreppet del av en helhet samt resonerade kring en enkel beräkning som användes i 

form av bråkräkning. Även om elevparet hade ett kortfattat samtal visade de upp 

förståelse för bråkform där de utgick från att tänka på olika helheter för att hitta den 

gemensamma nämnaren. Strategier som användes är att figuren färglades med olika 

färger för att visa delen av en hel, vilket visade att andelen relateras till helheten. Detta 

framgår tydligt i figur 4. Arbetet i par med den visuella representationsform 

GeoGebraprogrammet ger möjlighet till och hjälper eleverna att utveckla sitt tänkande 

samt uppmuntrar dem att tänka på olika sätt för att lösa problemet, särskilt vid 

problemlösningsuppgifter.  Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt 

följande: 

 

Hanna: vi prickar av här och ritar 20 styckena rutor. 

Sofi: Vänta, 1/3 och 2/5 fick vi fram att gemensamma nämnare är 15. Då ritar vi 15 rutor. 

Hanna: Sen har vi ritat en tredje del eller. 

Hanna: det var Hjälmar som målat  
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Sofi: Vi kom fram till att Anna målat 4/15 delar kola det är bara r rotor kvar då de är Anna som 

målade.   

   

 

 
Figur 4: Elevpar hanterade problem genom att utgår från olika helheter för att hitta 

den gemensamma nämnaren. 

 

 

 

Den tredje nivån 

 

Elevpar 1 (Isak, Oliver) med samtalstid: 4:04 minuter. Eleverna visade en fullständig 

förståelse och beräkningen utfördes genom att hitta gemensamma nämnare och förlänga 

bråket. Elevparet utgår från två olika helheter och figuren nedan visar deras sätt att 

tänka. Deras sätt att tänka gjorde att de från den helheten kunde hitta den delen som var 

kvar för Anna att måla enligt uppgiften. De hade bra begreppsförståelse och detta 

framgick tydligt i deras samtal där de tänkte högt och diskuterade fram en lösning 

tillsammans. Strategierna var tydliga då de använde olika färger när de ritade och detta 

ledde till framgång i försöken att hitta en lösning. Elevparet markerade även bråkdelar 

med olika färger och använde figuren som hjälp för lösningen (se figur 5). Arbetet i par 

och den sociokulturella miljön med hjälp av den visuella representationsform 

GeoGebraprogrammet utgjorde, uppmuntrade eleverna att utveckla sitt tänkande samt 

uppmuntrade dem att tänka på olika sätt för att lösa problemet, särskilt vid 

problemlösningsuppgifter. Samtalet som ägde rum mellan eleverna sammanfattas enligt 

följande:  

 

Isak: vi prickar där upp tre gånger 5 

Oliver: juste blir femton rutor, vad vi ska göra sen. 

Isak: hjälmar målat en tredjedel av staket, det alltså fem femtondelar 

Oliver: Hjälmar är blå vi marker hans del med blå då, Isak målade två femtedelar hur mycket är det, 

men tänk vi måste hitta hur mycket är ett helt staket.  

Isak: det är faktiskt 6 och en hel är 15, det skulle vara röd. Nu är Annas del kvar 
Oliver: Anna målade 4 stycken rutor. 
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Figur 5. Elevpar hanterade problem genom att utgå från olika helheter att hitta gemensamma nämnare. 

Elevpar använde olika färger för att visa tydligt olika målade delar på staketet med förklarande text.  

 

 

Elevpar 2 (Adam, Susan) med samtalstid: 7:15 minuter. Eleverna visade en fullständig 

förståelse och beräkningen utfördes genom att hitta gemensamma nämnare och förlänga 

bråket. Elevparet utgick från två olika helheter och figuren nedan visar deras sätt att 

tänka. Sättet att tänka med utgångspunkt i två olika helheter gjorde att de från den ena 

helheten kunde hitta den delen som var kvar för Anna att måla enligt uppgiften. De hade 

bra begreppsförståelse och detta framgick tydligt i deras samtal där de tänkte högt och 

diskuterade lösningen tillsammans. Strategierna var tydliga där de använde olika färger 

när de ritade och detta ledde till framgång i arbetet med att hitta en lösning. Elevparet 

markerade även bråkdelar med olika färger och använde figuren som hjälp för lösningen 

(se figur 6). Arbetet i par och den sociokulturella miljön med hjälp av det visuella 

representationsform GeoGebraprogrammet utgjorde, uppmuntrade eleverna att utveckla 

sitt tänkande samt uppmuntrade dem att tänka på olika sätt för att kunna lösa problemet, 

särskilt vid problemlösningsuppgifter. På så sätt kunde eleverna tänka kring hantering 

av rationella tal vid problemlösningsuppgifter. Samtalet som ägde rum mellan eleverna 

sammanfattas enligt följande:  

 

Adam: Hjälmar målade 1/3 av staketet, Isak 2/5 

Susan: Vad sa du 

Adam: 2/5 och frågan är ju hur man kan lägga ihop för att hitta Annas del, om vi hittar det gemensamma 

nämnare så ska vi heta längden på hela staketet. Eftersom man inte kan lägga ihop 1/3 med 2/5 och det 
gemensamma är 3 och fem. 

Susan: Ah, eftersom båda bli 15 juste hela staketet är 15. 

Adam: markera femton rutor det är hela staketet. Och sen tar man 1/3 * 5/5 och det 5/15 och 2/5 * 3/3 blir 

6/15 

Susan: vad sa du 

Adam blir 6/15 
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Susan: vänta jag markerar vad Hjälmar och Isak markerade då bli lätt hitta hur mycket har Anna målat, ja 

det stämmer väl med figuren.  

Adam: och lägga ihop allting blir 11, jag 11/15 

Susan: det är som kvar till en hel är 4/ 15 va, det borde stämma. 

Adam: det är 4/15 är kvar till en hel, ah hon måste målat 4 femtondelar av staketet 
Susan: Ah, fast det känns fel men måste 14/15 delar då bli en hel. Jag prover med papper och penna. Ja, vi 

har gjort bra.  

                                                           

 
Figur 6. Elevpar hanterade problemet genom att utgå från olika helheter att hitta gemensamma nämnare. 
Elevpar använde olika färger för att visa tydligt olika målade delar på staketet med förklarande text.  

 

5.1.2 Kunskap om begreppsförståelse  

 

Elevparen delades in i tre nivåer och deras kunskap om begreppsförståelse varierar från 

ett par till ett annat. Eleverna använde olika metoder när de löste uppgiften, var och en 

av dem löste uppgifterna på sitt sätt och detta visar elevernas matematiska styrkor och 

svagheter inom bråkområdet.  

 

Den första nivån 

 

Grupp 4: hade en diskussion och högt tänkande gällande uppfattningen om begreppet 

1/3, vilken inte stämde överens med verkligheten. De visade dock att de kunde diskutera 

och resonera kring olika förslag till lösningar. Samtalet handlade mest om de 

svårigheter elevparet upplevde inom bråkområdet. Gruppen hade ett begränsat ordförråd 

kring bråk och de visade även på brister, till exempel genom att de räknade en tredjedel 

som samma sak som 3. Grupp 5 visade upp en mer varierad nivå; den ena eleven visade 

upp en förståelse i användningen av begreppet ”gemensamma nämnare” och förstod att 

man inte kan addera två bråktal med olika nämnare. Eleven kunde även förmedla sitt 

matematiska resonemang. Den andra eleven visade upp en svagare begreppsförståelse 
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och saknade i sin diskussion även det matematiska språket och använde uttrycken ”upp 

och ner” istället för täljare och nämnare.  

 

Den andra nivån 

 

Grupp 3: diskuterade högt och tydligt och visade att de hade en uppfattning och en 

förståelse för begreppen en tredjedel och två femtedelar. Grupp 6 visade också på en 

god förståelse för begreppen en tredjedel och två femtedelar. 

 

Den tredje nivån 

 

Grupp 1 och 2 visade upp en god begreppsförståelse, De visade även upp en bra 

förståelse kring en del av en helhet samt en förståelse för att helheten motsvarar 

staketlängden.  

5.1.3 Kunskap om Kommunikation och resonemang 

Den första nivån 

 

Grupp 4 hade ett väldigt kort resonemang om hur mycket en tredjedel är. De vågade 

prova och gissa istället för att lämna något tomt. Detta försök med GeoGebra gav 

eleverna en chans till ett socialt samtal och en diskussion, vilket betydde att de tog 

initiativ till att lösa uppgiften. Grupp 5 hade ett ganska kort resonemang där de 

diskuterade om gemensamma nämnare i bråkräkning och ritade en figur som visade upp 

deras tänkande och vad de trodde.  

 

Den andra nivån 

 

Grupp 3 hade en elev som styrde kommunikationen och resonerade kring lösningar och 

vågade rita en figur som visade upp sitt förslag till lösning. Eleven kunde hantera 

rationella tal vid problemlösning. Grupp 6 förde ett resonemang och kommunicerade 

på ett sätt som ledde till ett rimligt tillvägagångssätt och de förklarade även detta genom 

att rita och dela upp figuren som visade hur mycket det var och en målade av staketet.  

 

Den tredje nivån 

 

Grupp 1 och 2 hade en tydlig kommunikation och ett resonemang som ledde till ett 

korrekt svar där uttrycksformer som figuren användes som stöd. 

 

5.1.4 Uppgift I: Analys  

De sex elevparen hade olika svar på uppgiften och de låg även på olika nivåer i sin 

kunskap om vad en del av en helhet i rationella tal är. Elevpar 4 och 5 hade båda 

liknande eller parallella kunskaper i området del av en helhet. Eleverna försökte lösa 

uppgiften, men de förstod den inte och de visade inte på några steg för hur man skulle 

kunna lösa uppgiften. De hade dessutom fullständigt missförstått problemet för att de 

fått felaktig information från eleven som tagit på sig uppgiften att förklara uppgiften för 
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dem. Kunskapsbristen är tydlig då eleverna räknade en tredjedel som lika med tre. Men 

elevparet visade upp initiativ att diskutera med varandra och att utbyta tankar och idéer. 

I den sociala miljö där eleverna arbetade i par vågade eleverna börja med ett första steg 

där de resonerade och ritade en figur. Detta sätt att konkretisera matematik där 

GeoGebraprogrammet användes som hjälpmedel uppmuntrades eleverna att våga göra 

något istället för att lämna svarsfältet till uppgiften tomt. Elevparet använde programmet 

GeoGebra men det var inte tillräcklig hjälp för att komma fram till resonemang och 

kommunikation för att utbyta tankar och idéer mellan eleverna. Elevpar 5 föreslog att 

man skulle omvandla bråkform till decimalform men de visade inte på någon 

uppställning av problemet. De kom överens om att omvandla 2/5 = 0,40 och 1/3 = 0,33 

men visade inte upp något bevis för hur de utförde uppgiften. Elevparet visade även upp 

svårigheter i diskussionen. Visserligen började Erik resonera angående gemensamma 

nämnare och utgå från att hitta olika helhet men kom inte fram till någon lämplig 

strategi. Strategier som de använde var att rita figuren och försöka dela upp figuren 

enligt uppgiften. Eleverna visade sig ha försökt lösa uppgiften, de samtalade 

matematiskt och vågade rita en uppdelning till figur. Jag anser att detta sociokulturella 

sätt att låta eleverna jobba i par och samtala med varandra visar att eleverna kan dra 

nytta av varandras idéer och tankar och detta kan ge uppmuntran samt förstärka deras 

självtroende i sitt matematiska kunnande. I GeoGebra började de rätt med en helhet där 

de ritat 15 rutor men inte kunde markera rätt en tredjedel av en helhet och inte heller två 

femtedelar eller att börja från olika helheter. Delvis resonemang om begreppsförståelse 

och kommunikation visade dock paren. 

 

På den andra nivån inräknat elevpar 3 och 6. Elevpar 3 (Markus, Lisa) Elevparet 

resonerade kring del av en helhet men missförstod en del av uppgiften, vilket medförde 

svårigheter med beräkningen på slutet. Dessutom var det bara Markus som styrde 

samtalet. Markus tänkte kring hantering av rationella tal och visade på räknesättet och 

uppställning.  Markus visade även under samtalstiden upp sitt tankesätt kring rationella 

tal och visade på räknesättet. Figuren genom GeoGebra används med färger för att visa 

delen av en hel vilket visade att andelen relateras till helheten och detta tydlig i 

GeoGebra bild (se kunskap om metod och beräkning, andra nivå). Markus hade ett 

kortfattat resonemang och kommunicerade med ett språk som uppvisade på en viss 

begreppsförståelse och på så vis visade han sitt engagemang och sitt matematiska 

tänkande. Elevpar 6 (Hanna, Sofi) visade förståelse för begreppet del av en helhet samt 

resonerade kring en enkel beräkning som användes i form av bråkräkning. Elevparet 

hade ett kortfattat samtal där men de visade förståelse för bråkform där de utgick från 

att tänka på olika helheter för att hitta den gemensamma nämnaren. Strategierna som 

användes är att figuren färglades med olika färger för att visa delen av en hel vilket 

visade att andelen relateras till helheten. Detta framgår tydligt i figuren nedan. Arbetet i 

par med den visuella representationsform som GeoGebraprogrammet utgör, ger 

möjlighet för eleverna att utveckla sitt tänkande samt uppmuntrar dem att tänka på olika 

sätt för att lösa problemet, särskilt vid problemlösningsuppgifter. Figuren används med 

olika färger för att visa delen av en hel vilket visade att andelen relateras till helheten 

och detta tydlig i GeoGebra bild som de ritat. Angående begreppsförståelse har eleverna 

använt matematiska termer på ett lämpligt sätt, där de visade några av stegen för hur 

problemet löstes, men strategi var inte tydlig. På förklaringar har eleven förklarade lite 
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om vad de gjorde vilket var ett rimligt tillvägagångssätt.  Eleverna visade kortfattat 

resonemang och kommunikation, delvis begreppsförståelse.  

Elevpar 1 och 2 hade bra förståelse till uppgiften genom att rita en förklarande figur och 

detta är en av de viktigast strategier som hjälper eleverna att förstå och komma fram till 

rätt lösning, där de utgått från helheten och att använda GeoGebra som uttrycksform för 

kommunikation och för att förklara sin lösning. Eleverna hade ett aktivt resonemang 

med varandra. Eleverna skrev även ned lösningsdetaljer genom att skriva hur mycket en 

tredjedel är av en helhet femtondelar och hur mycket två femtedelar är i figurens rutor. 

De resonerade också om olika helheter till en tredjedel och två femtedelar. Jag tycker 

mig kunna se parallella utvecklingar när jag jämför elevernas begreppsförståelse, 

resonemang och kommunikation. Jag anser att elevparens arbete och samtal resulterades 

i att majoriteten av elevparen kunde utbyta idéer och tankar, de argumenterar och 

resonerar kring sina förslag till lösningar på problemen och de tar initiativ för att börja 

tänka kring hantering av rationella tal vid problemlösning.  Allt detta förstärker och 

uppmuntrar elevernas självförtroende vad det gäller deras matematiska förmåga, även 

hos lågpresterande elever. Eleverna känner sig trygga i miljön där de befinner sig, 

miljön som präglas av ett socialgemensamt arbete som skiljer sig från det abstrakta sätt 

där eleverna sitter tyst och räknar för sig själva, vilket kan göra att eleverna tvingas 

lämna svarsfälten tomma. Detta gjorde att eleverna hade en positiv attityd gentemot 

programmet samt det sociokulturella arbetssättet.  

 

5.2 Uppgift II: Del av antal 
 

Den andra uppgiften handlar om elevernas kunskap gällande del av antal. De 6 

eleverparens resultat redovisas enligt elevernas nivåer där de ligger på tre olika nivåer. 

Den första nivån representerar eleverna som missförstod uppgiften eller visade upp en 

strategi som inte fungerade när de löste uppgiften. På den andra nivå ingår elever som 

visade på en delvis rätt strategi och ger svar på del av problemet. Den tredje nivån 

omfattar elever som har god förståelse för problemet och som kan använda en lämplig 

strategi för att få fram rätt svar. I redovisningen ingick även elevernas transkriberade 

samtal och en vald bit av elevernas lösning i programmet GeoGebra.  

5.2.1 Kunskap om metod och beräkning 

Eleverna är även i denna del av studien uppdelade i tre nivåer utefter i vilken grad de 

har förstått uppgiften samt vilka strategier och beräkningsmetoder de använde. I den 

första nivån ingår grupp 5 (Tania, Erik). I den andra nivån ingår grupp 3,4 respektive 6 

(Markus, Lisa), (Tilda, Mona) och (Hanna, Sofi). Till den tredje nivån räknades grupp 1 

respektive 2 (Isak, Oliver), (Adam, Susan).  

 

 

Den första nivån  

 

Elevpar 5 (Tania, Erik) missförstod uppgiften om bråkdivision, vilket blev tydligt i 

deras samtal där de räknade en tredjedel av 40 lika med 15 utan att ens samtala om del 

av antal. Oavsett vilket resultat elevparet kom fram till, vågade de ändå samtala och 

tänka högt kring hantering av rationella tal vid problemlösning. Den matematiska 
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strategin som paret använde för att lösa uppgiften, var att be läraren att hämta papper 

och penna. Elevparet försökte inte ens dra nytta av GeoGebra för att lösa uppgiften. 

Även om eleverna inte försökte använda programmet GeoGebra som hjälpmedel att 

resonera kring uppgiften (se figur 7), så gav den sociokulturella miljön en möjlighet för 

dem att resonera, tänka högt och diskutera med varandra. Samtalstid varade 2:39 

minuter. Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt följande:  

 

Erik: ska veta en siffra då, om vi har 40 frukter och sen delar med hälften äpple och det är 20 

Tilda: 20, nej men det motsvarar eller jag vet inte, fråga Oliver. 

Tyst, Erik frågar läraren om ett papper. 
Erik ja 20 äpple, alltså bananer en tredjedel. 

Tilda: ska dela det med tredjedel eller  

Erik: nej, jag tror inte är det så, jag vet inte riktigt hur man ska tänka då. 

Tilda: nej, alltså gör så här 20 äpple och då är 20 kvar av frukten, så ska det vara och sen 

Erik: så är svaret 20 nej, alltså på äpplena är 20 ammmm 20 är och sen vi kan säger 15 bananer bli alltså 

35 bananer. 

Tilda: och apelsiner är resten alltså 5 
Erik: vi tar den igen 20 äpple, 15 bananer och 5 apelsiner.  

 

 

                                                                         

 
                                                                      Figur 7: Elevpar visade inget försök att använda programmet.  

 

 

Den andra nivån  

 

              Elevpar 3 (Markus, Lisa) med samtalstid 1:37 minuter. Elevparet hade ett kortfattat 

samtal och det var bara Markus som styrde samtalet, Lisa visade inget intresse av att 

delta i diskussionen. Markus visade i resonemangen sin uppfattning om del av antal och 

kom också med ett förslag till en kort beräkning. Han beskrev även det räknesätt som 

användes under samtalstiden. Figuren användes för att visa delen av antal där han 

markerade 5 * 6 rutor och utgick i sitt förslag från hälften och tredjedel av antalet 30 

men visade sedan ingen mer förklaring i sitt resonemang. Strategier som Markus 

använde var att rita en figur via GeoGebra och den hjälpte honom att resonera och tänka 

kring hantering av problemet (se figur 8). Samtalet som ägde rum mellan dem 

sammanfattas enligt följande: 

 

                  Markus: Mitt förslag är att det finns 15 äpple, 10 bananer och 5 apelsiner på fatet. 

Lisa: jag vet inte det ser svårt ut 

                 Markus: vi prickar 30 rutor har det syns tydligt i figuren kolla. 

                 Lisa:  jag kan inte programmet det är svårt helst med papper 

                 Markus: nu är 15+ 10 + 5= 30 frukter på fatet.  
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                               Figur 8: Elevpar hanterade problem genom att ge 

förslag på antal frukter. Eleven markerade hälften, en 

tredjedel av och resten av talet 30 som han föreslog.  

.                                                                  

             Elevpar 4 (Tilda, Mona) med samtalstid 4:24 minuter. Elevparet samtalade och 

kommunicerade med varandra, vilket gjorde att de kom på ett förslag om hur de skulle 

hantera rationella tal vid problemlösning. Utifrån elevernas resonemang och att de 

tänkte högt så framgick att de hade en uppfattning om del av antal där de provade sig 

fram och utgick från att räkna hälften av det talet. De kom även fram till rätt lösning 

när de resonerade kring en tredjedel av talet 30. Förklaringen var muntlig och de 

bekräftade inte skriftigt hur de kommit fram till svaren. GeoGebra utnyttjades för att 

rita och räkna antal frukter i motsvarande bråktal och som förklaringstöd (se figur 9). 

Det positiva som elevpar 4 visade upp var att de visste att flera olika lösningar är 

möjliga. Det sociala samarbetet gav dem impuls och drivkraft att resonera kring 

problemet. Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt följande: 

 
Mona: det blir några bananer  

Tyst mer än en minut 

Tilda: hur många bananer ska det vara fem sa du 

Mona: fem ja, det är ju rätt 5 stycken apelsiner, 15 stycken bananer och 10 stycken apelsiner 

Mona: vi riter figuren på frukten va, fråga Lisa de håller på lösa uppgiften 

Tilda: jag vet inte vi prover med frukter, vi prover med ett annat tal får se om det funkar. 
Mona: så där räcker ju, bli samma sak  

Tilda: hälften är15 äpple, en tredjedel är 10 bananer och resten är 5 apelsiner. 
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Figur 9: Elevpar hanterade problemet genom att ge 

förslag på antal frukt och visade sina räknesätt till 

hälften och en tredjedel av talet genom att skriva namnet 

på frukten.  

 

 

Elevpar 6 (Hanna, Sofi) med samtalstid 2:45 minuter. Även om elevparet hade ett 

mycket kort samtal, vågade de resonera och fortsätta att lösa uppgiften. Strategier som 

de använde visade på deras uppfattning om uppgiften. Resonemangen visade hur de 

uppfattade del av antal där de provade sig fram och utgick från att räkna hälften av det 

talet. De kom även fram till rätt lösning för en tredjedel av talet 30. De förstod dock inte 

att det kunde finnas flera olika möjliga lösningar på problemet. Förklaringen var 

muntlig och de använde papper och penna som extra stöd, ett tillägg till GeoGebra (se 

figur 10). Detta visar att elevparet använde sig av alla möjliga hjälpmedel; såsom 

GeoGebraprogrammet samt papper och penna. Detta tyder på att den sociokulturella 

miljön hjälpte eleverna att engagera sig och diskutera för att förbättra sig som goda 

problemlösare. Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt följande: 
  
Hanna: Vi tar sex stycken rutor  

Sofi: Ah. Vi prickar 6 gånger fyra alltså har uppe prickar vi 6 rutor och nere tar vi fyra rutor, tycker du 

det. 

Hanna: vänta jag testar med papper och penna. Ah, det är fyra 

Sofia. Och så om frukterna är 24 så är hälften är ju 12 
Hanna: precis och 1/3 är 8 så  

Sofi: resten är 4 stycken apelsiner.  

 

 
Figur 10: Elevpar hanterade problemet genom att räkna hälften av talet 30 och 

även räknade en tredjedel av talet. Elevpar markerade sin fruktuppdelning. 

 

Den tredje nivån 

 

Elevpar 1 (Isak, Oliver) med samtalstid 4:13 minuter. Eleverna visade en fullständig 

förståelse. Samtalet var tydligt och de visade upp en beräkning genom att välja ett antal 

till frukten och detta syns i figuren nedan . Elevparet utgår från att multiplicera talet 

med hälften och sedan med en tredjedel, nedan visar jag deras sätt att tänka, vilket 

gjorde att de från det resonemanget kunde hitta resten av frukten. Elevparet markerade 

även bråkdelar med olika färger och använde figuren som hjälp att komma fram till 

lösningen (se figur 11). De diskuterade även att man kan använda olika beräkningssätt 

för uppgiften. Detta sociala arbete i par, högtänkande, åsiktsutbyte och delande av idéer 
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ledde till att de utvidgade sitt tänkande och där de vågade prova olika lösningar . 

Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt följande:  

 

 

Oliver: om vi antar att vi prickar 24 punkter, vi räknar i delar och då blev det 6 * 4  

Isak: ja, 6*4 då är det 4 rutor  

Oliver: alltså hälften utav frukterna är äpplen så blev tre sjättedelar och det blir 12 stycken äpplen. 

Isak: 12 stycken äpplen har jag markerat nu, det borde vara 12 * 2 frukten, och då vad heter det 12 

stycken kvar. 

Oliver: på 12 är 4 och eftersom två sjättedelar av tredjedelar är bananer det borde vara 8  

Isak: juste, då bli 12 äpplen, 8 bananer och 4, det funkar väl med andra antal frukter eller hur . 

Oliver: Ah, de funkar väl om vi tar 36 rutor det bli samma sak fast med nya antal frukter. 

  

 

 

 
Figur 11: Elevpar hanterade problem genom att välja ett antal frukter och multiplicera talet med hälften 

och sedan med en tredjedel. Elevpar markerade bråkdelar med olika färger. 

 

 

Elevpar 2 (Adam, Susan) med samtalstid 3:45. Eleverna visade en fullständig 

förståelse. Samtalet var tydligt och de visade upp en beräkning genom att välja ett antal 

till frukten och detta syns i figuren nedan . Elevparet utgår från att multiplicera talet 

med hälften och sedan med en tredjedel, nedan redogörs för deras sätt att tänka, vilket 

gjorde att från det resonemanget kunde man hitta resten av frukten. Elevparet markerade 

figuren genom att skriva namnet på frukten i de rutor de markerat och använde figuren 

som hjälp för att komma fram till lösningen (se figur 12). De diskuterade även att man 

kan lösa uppgiften på olika sätt. Detta sociala arbete i par, högtänkande, med utbyte av 

åsikter och idéer ledde till att utvidga elevernas tänkande där de vågade prova olika 

lösningar. Samtalet som ägde rum mellan de sammanfattas enligt följande:  

 

 

Adam: det måste vi ha något förslag till hur mycket frukt finns i fatet, vi prover med det minsta tal. 

Susan:   vad menar du, menar du liksom vi tar 18 eller mindre. 

Adam,   okej vi kör med 18 och sen kan vi andra om det är fel. 
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Susan:   Ah, vi prickar nu 3* 6, Ah här ifrån oj, vad fin, och sen har vi hälften äpplen. 

Adam.   Ah det är väl hälft 18 är 9, ah, det tror ja, och en tredjedel av 18 är väl 6 rutor ja 

Susan:  och den resten är 3 styckena kolla räkna rutorna som är kvar. De är ju 3, jag skriver först på 

rutorna,  det stämmer .  

Adam:  då är frukten 9 äpplen, 6 bananer och 3 apelsiner.  Om vi plusar ihop alla frukter 9 + 6 + 3 då är 
svaret 18  

 

 

 
Figur 12: Elevpar hanterade problem genom att välja ett antal frukter och multiplicera talet med hälften 

och sedan med en tredjedel. Elevpar markerade bråk delar med olika färger.  

 

5.2.2 Kunskap om begreppsförståelse 

 

Även för denna uppgift delades elevparen in i tre grupper efter vilken nivå de hade 

förståelse för olika begrepp. Eleverna använde olika metoder när de löste uppgiften. 

Varje par löste uppgifterna på sitt sätt och visade på så vis upp sina matematiska styrkor 

och svagheter inom bråkområdet. På den första nivån ingår grupp 5 (Tania, Erik). På 

den andra nivån ingår grupp 3,4 respektive 6 (Markus, Lisa), (Tilda, Mona) och (Hanna, 

Sofi). Till den tredje nivån inräknades grupp 1 respektive 2 (Isak, Oliver), (Adam, 

Susan).  

 

 

Den första nivån 

 

Grupp 5: visade att de inte hade den begreppsförståelse som behövdes för att lösa 

uppgiften i bråkdivision. Detta blev tydligt i deras samtal där de räknade en tredje del av 

40 lika med 15 utan att ens samtala om begreppet del av antal. 

 

Den andra nivån 

 

Grupp 3: förstod uppgiften och visade på sambandet mellan delen och antalet genom 

att räkna antal frukter. Grupp 4 hade delvis förståelse för begreppet och antog antal 

frukter och räknade hälften av antalet 30. Grupp 6 visade på god begreppsförståelse 

och uppfattade del av antal till hälften och en tredjedel.  
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Den tredje nivån 

 

Grupp 1 och 2 hade en god uppfattning om bråktal samt visade en bra förståelse för 

sambandet mellan del och antal. De visade även att antalet som de antog är en helhet till 

antal frukter. De hade dessutom en god förståelse för proportionalitet när de hittade 

hälften av frukten samt en tredjedel av frukten, det vill säga bråkmultiplikation ett heltal 

med ett bråktal vilket blev tydligt i deras resonemang och lösningsargumentationen.  

 

5.2.3 Kunskap om Kommunikation och resonemang 

 

Genom elevernas lösningsresonemang och kommunikation under samtalstiden som var 

kopplad till problemlösningsuppgifterna blev de sex elevparens matematiska förmågor 

inom området synliga. I den första nivån ingår grupp 5 (Tania, Erik). I den andra nivån 

ingår grupp 3,4 respektive 6 (Markus, Lisa), (Tilda, Mona) och (Hanna, Sofi). Till den 

tredje nivån räknades grupp 1 respektive 2 (Isak, Oliver), (Adam, Susan).  

 

Den första nivån 

 

Grupp 5 hade ett väldigt kort resonemang om att antal frukter och kommunikationen 

visade sig som frågor till varandra. Detta kan vara ett tecken på osäkerhet om sin egen 

matematiska kunskap. Men det är även ett steg för eleverna att kunna utveckla sig mer 

och våga utrycka sitt matematiska tänkande för sig själva och för de andra 

klasskamraterna istället för att sitta tysta och riskera att bli bortglömda under 

matematiklektionen.  

 

Den andra nivån 

 

Grupp 3 hade även de en kort kommunikation och det var bara en som styrde 

kommunikationen och visade sitt resonemang kring att använda antal frukter och sedan 

räkna hälften och en tredjedel av det. Den andra eleven visade ointresse för programmet 

som hjälpmedel. Grupp 4 och Grupp 6 hade resonemang och kommunikation som 

ledde fram till ett rimligt tillvägagångssätt. Programmet användes som hjälp för deras 

lösningsresonemang och kommunikation. Detta gjorde att eleverna kunde ta initiativ 

och vara ansvartagande inför sin matematiska uppgift.  

 

Den tredje nivån 

 

Grupp 1 och 2 hade tydlig kommunikation och ett resonemang som ledde fram till att 

uttrycksformer som figuren användes som stöd. Elevparet visade sin aktivitet och sitt 

engagemang genom att de validerade sin lösning tillsammans. Arbetssättet skapade en 

god anda och stämning av samarbete och konkurrens bland eleverna där de visade sitt 

intresse där en representationsform som GeoGebra användes.  

I tabell 4 visas elevparens resultat indelade i tre kategorier utefter deras uppfattning av 

”del av en helhet” och ”del av antal”, där de hanterade fenomenet rationella tal vid 
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problemlösning. Tabellen visar antal elevpar som visade god förmåga till lärande 

resultat där det dynamiska program GeoGebra används  

 

                   Figur 4: Tabell över elevpar lärande resultat. 

Beskrivningskategorier 
 

Antal elevpar 

I 

Antal elevpar 

II 

   Metodberäkning 4 5 

Begreppsförståelse 4 5 

Kommunikation 5 6 

 

5.2.4 Uppgift II analys  

 

De sex elevparen hade olika svar på uppgiften och låg även på olika nivåer i sin 

kunskap om del av antal i rationella tal. Elevpar 5 visade upp brister i sin förståelse för 

bråkdivision där en tredjedel av 40 räknades lika mycket som 15. Elevparet samtalade 

inte ens om del av antal. De vågade dock samtala och tänka högt i sina försök att 

resonera kring hantering av rationella tal vid problemlösning. Detta vågade steg att 

börja resonera och argumentera kan de ha fått från den sociala miljö som skapade 

trygghet för dem så att de inte kände sig rädda om svaret inte skulle vara rätt. Även om 

diskussionen var kort, såg jag potential för eleverna att utveckla sig. Elevparet försökte 

inte dra nytta av GeoGebra som hjälpmedel. Strategier som de använde för att resonera 

kring hantering av rationella tal vid problemlösning var användning av papper och 

penna. I den sociokulturella miljön kunde de resonera, tänka högt och diskutera med 

varandra.  

Grupp 3 hade ett kortfattat samtal och samtalet styrdes av en elev, den andra visade 

inget intresse. Resonemanget och kommunikationen var korta och den kommunicerande 

eleven visade sig ha en förståelse för begreppet del av antal och redovisade även en kort 

beräkning samt av räknesättet som användes under samtalstiden. Eleven hade även 

förståelse för begreppet del av antal, där han räknade antal frukter i huvudet. Grupp 4 

visade upp förståelse för begreppet del av antal där de kunde räkna en tredjedel av 

antalet 30. Eleverna visade sin förmåga att resonera och kommunicera kring uppgiften. 

GeoGebra utnyttjades för att rita och räkna antal frukter i motsvarande bråktal och som 

förklaringsstöd. Eleverna visade även sin förmåga att förstå att det finns flera olika 

lösningar till uppgiften.  Grupp 6 visade även att de förstod begreppet del av antal, där 

de resonerade kring en tredjedel av antalet och även hälften. De hade också en 

uppfattning om att det fanns flera olika möjliga lösningar. Kommunikationen och 

resonemanget var förhållandevis kort.  

Både grupp 1 och 2 visade på förmåga att resonera och kommunicera, samt förståelse 

för de olika matematiska begreppen. De använde även matematiska uttrycksformer för 

att samtala om och dra nytta av i sitt lösningsresonemang. De flesta elevparen har tänkt 

högt och haft gemensamma samtal för att utbyta tankar och idéer vid sin hantering av 

rationella tal vid problemlösning. De matematiska diskussionerna präglades av 

engagemang och drivkraft där den sociokulturella miljön gav eleverna tryggheten att 

våga utrycka sina idéer.   
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5.3Analys sammanfattning till uppgift I och II 
 

Sex elevpar med olika förståelse och kunskaper inom matematik har genomfört två 

utvalda uppgifter, där det tydligt framgår att några av eleverna har svårigheter inom 

området rationella tal och del av helhet/del av antal.   

I uppgiften gällande del av en helhet varierade elevernas svårigheter på så sätt att några 

elever helt missuppfattat uppgiften. Jag misstänker att missuppfattningarna kan ha sin 

grund i brist på förståelse för begreppen nämnare och täljare som (Clarke, Roche & 

Mitchell, 2007) poängterar i sin artikel. Det är viktigt att eleverna uppfattar betydelsen 

av täljaren och nämnaren, och det hjälper även eleverna att förbättra sitt matematiska 

språk, enligt författarna. Flera elever visade också upp brister i det matematiska språket 

under resonemangen som fördes vid problemlösningen. Dessa svårigheter blir mindre 

när representationsformer används som visuella hjälpmedel.  Jag anser att eleverna som 

missförstod uppgifterna till följd av brister i begreppsförståelse, hade svårigheter att 

använda begreppen på rätt sätt under sina resonemang och i kommunikationen. Denna 

brist visade två elevpar i uppgift I och tre elevpar i uppgift II. 2 elevpar visade även 

svårigheter i uppgift I där de inte hade tillräckligt förmåga att kunna utgå från olika 

helheter. Dessa svårigheter anser jag bör uppmärksammas eftersom eleverna inte har 

vant sig vid användning av beräkningsstrategi.  Dessa svårigheter kan också relateras till 

att eleverna inte har tillräckligt med tid att arbeta som par och utbyta tankar och idéer. 

De har inte heller redskap som stödjer deras tänkande och erbjuder alternativa sätt att nå 

förståelse. Jag anser att flera elevpar kunde resonera och kommunicera för att komma 

fram till någon lösning oavsett resultatpoängen som de hade fått. Detta resulterades i att 

eleverna kunde dra nytta av samtalet som skedde dem emellan. 

Studiens kompletterades på slutet med tre öppna frågor gällande det dynamiska 

matematikprogram GeoGebra vilket resulterades i varierande svar från eleverna. De 

flesta svarade att de har fått hjälp av programmet där de använde olika färger för att 

markera bråkdelar och att programmet var ett bra hjälpmedel i matematik. Ett elevpar 

ville installera programmet hemma och de andra tyckte att det var kul att göra något 

annorlunda på matematiklektionerna. Några ansåg att programmet var krångligt och de 

fördrog att använda papper och penna när de löste uppgifterna. En elev tyckte att 

uppgifterna och användningen av programmet låg på universitetsnivå, vilket gjorde att 

deras ordinarie lärare, som följde med under studiens genomförande, skrattade och sa 

att:” Programmet är ju något nytt för er men uppgifterna är från årskurs 8 mattebok” 

(mattelärare). Diagrammen nedan (figur 5) visar elevernas reaktion på att använda 

GeoGebra program som hjälpmedel under matematiklektionen. I diagrammet nedan 

(figur 5) visas elevernas uppfattning om hur det var att använda GeoGebraprogrammet 

som hjälpmedel under matematiklektionen. Diagrammet visar både negativa och 

positiva reaktioner och även hos de elever som tyckte att programmet var roligt men 

svårt att använda ibland.  
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                                           Figur 5: Elevers reaktion på programmet GeoGebra. 
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6. Diskussion  
 

I denna studie har jag velat undersöka och beskriva hur elever som är i behov av särskilt 

stöd i matematik tänker kring rationella tal vid problemlösning. Jag har också velat få 

förståelse för hur elever med matematiksvårigheter i en sociokulturell miljö kan 

använda och diskutera olika tankar kring matematiska beräkningar och strategier vid 

användning av det datorstödda programmet GeoGebra. Resultaten visar att pararbete vid 

dator gav eleverna möjlighet att tänka högt och diskutera sig fram till olika lösningar på 

problemen. De visar också att många elever var positivt inställda till datorprogrammet 

som hjälpmedel för inlärning av matematik, även om några också tyckte att det var 

krångligt och svårt i början. I detta kapitel kommer jag att diskutera de resultat min 

studie givit i förhållande till bakgrundslitteraturen. Jag kommer även att resonera kring 

den valda metoden. 

  

6.1 Metoddiskussion 
 

Enligt Merriam (1994) är fallstudie en metod som kan utnyttjas för att studera en 

företeelse och framför allt relevanta frågor för lärande och förståelse i en pedagogisk 

miljö. Min fallstudie används för att kunna beskriva elevernas förmåga att hantera 

rationella tal vid problemlösning. Vid elevernas arbete i par användes programmet 

ScreenCast- O- Matic, vilket gav goda möjligheter att kunna ta del av elevernas 

argumentation, resonemang och kommunikation när de arbetade med det dynamiska 

matematikprogrammet GeoGebra. Fallstudie som metod hjälpte till att möjliggöra en 

god beskrivning av de sammansatta situationer som studien utsatts för vid 

genomförandet. Jag kunde följa problemlösningstillämpning och elevernas samtal och 

argumentation samt hur de använde sig av matematiska strategier vid resonemang. Jag 

tog del av deras kommunikation och deras reaktion och respons samt deras matematiska 

intresse vid matematisk problemtillämpning. Fördelarna med den sociokulturella miljö 

där eleverna tänker högt och lyssnar på varandra är att den bekräftar elevernas förståelse 

och driver resonemanget framåt. Chapin, O'Connor & Anderson (2009) poängterar 

också detta: ”you need to listen to what your classmates are saying when they speak /..../ 

what you need to do is listen so that you can figure out what the other person thinks and 

why. If you listen like this, you´ll be ready to respond in a meaningful way so that the 

discussion keeps moving forward toward the mathematical truth” (s. 158).  

För att övervinna de svårigheter som studien präglades av och att ge så trovärdiga 

resultat som möjligt har jag gått igenom elevernas resultat samt inspelningar och 

illustrationer i programmen GeoGebra och Screencast-O- Matic flera gånger. Detta för 

att säkerställa resultaten och undvika missförstånd vid transkribering. Allt detta har varit 

svårt och det krävdes mycket tid, även helgdagar ägnades åt att färdigställa arbetet. 

Enligt min uppfattning var det nödvändigt att ägna mycket tid åt resultatdelen för att 

den skulle bli så tillförlitlig som möjligt. För att studien skulle framskrida som önskat 

och att eleverna skulle kunna känna sig trygga att öppet diskutera matematiska frågor i 

sin klassrumsmiljö, vilket är nödvändigt för goda prestationer, ansåg jag att det var bra 

att deras ordinarie lärare var med under genomförandet. Jag och den undervisande 
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matteläraren hade under studiens genomförande en overksam roll och besvarade inte 

elevernas frågor eller gav ytterligare förklaringar till hur uppgifterna skulle lösas. 

Eleverna uppmuntrades att nyttja varandras tankegångar och att själva prova olika 

funktioner som fanns i programmet och som ledde till fortsatt diskussion: ”det bästa är 

om vi kan möta eleven i dess tänkande och försiktigt kan vägleda, men ändå låta 

eleverna själva ha kvar initiativet. Men vår roll är att skapa de bästa förutsättningar, 

vilket ibland kan innebära att vi avstår från att förklara så mycket” (Malmer & Adler, 

1996, s. 48). I denna attityd utgick jag även från Maher och Marton (1995) där lärarens 

roll ska vara undersökande utan att säga vad eleverna ska göra utan låta dem tänka 

själva. 

 

6.2 Resultatdiskussion 
 

Ett av studiens syften var att beskriva elever med matematiksvårigheters förmåga att 

hantera rationella tal vid problemlösning där det dynamiska dataprogrammet GeoGebra 

används. Resultatanalysen klassificeras inom beskrivningskategorier, metod och 

beräkning och matematisk begreppsförståelse samt kommunikation och resonemang. 

Att studera vilka de olika faktorer och resultat som eleverna präglas av i sin inlärning, är 

viktigt för att hitta och studera de nya idéer som ger mer goda samt framgångsrika 

resultat än de andra idéerna (Hattie, 0229).  

I studien framgår att matematiksvårigheter kan förbättras där en tillåtande sociokulturell 

miljö existerar samt där visuella representationsformer används som stöd. Detta blev 

också tydligt i resultaten av uppgift I och II, där datorn användes som hjälpmedel. En 

varierad undervisningsmetod där kommunikation äger rum har även varit ett stöd för 

eleverna för att kunna lyssna, utbyta tankar, samt resonera och argumentera för olika 

idéer hur matematiska problem kan lösas och efter det kunna fortsätta vidare till rätt 

lösning ”Genom att lyssna, samtala, härma och samverka med andra kan människan ta 

del av kunskaper och färdigheter och dessa båda är nära förankrade i varandra” 

(Riesbeck, 2008, s.25). Denna undervisningsmetod visar tydligt skillnad från det sättet 

där eleverna tyst räknar själva med sin bok Ahlberg (2001).  

Sex elevpar studerades när de arbetade med problemlösning med datorn som verktyg. 

Paren visade upp en varierande nivå inom de olika beskrivningskategorierna.  

 

6.2.1 Elevernas uppfattning för rationella tal del av  

 

Problemlösningsresultaten gällande del av en helhet varierade. Två elevpar visade 

mindre förkunskap och missförstod uppgiften. Skälen för missförstånden som eleverna 

visade i sin argumentation kan enligt Löwing (2002) vara att bråk inte längre används i 

vardagslivet som tidigare, vilket har stor betydelse i elevernas inlärningsutgångspunkt. 

Även Mcintosh (2009) poängterar detta där författaren hävdar att användning av 

”hälften” och ”fjärdedel” är vanliga i de vardagliga situationerna. Vidare fortsätter 

författaren med att påtala att risken för missuppfattningar är möjligt vid undervisning av 

en tredjedel och femtedel ”Eftersom vi vet att begreppet ”tredjedel” kan vara 

problematiskt för många elever är det särskilt viktigt att lägga mycket tid och omsorg på 

hur det introduceras” (s.30). Svårigheterna uppstår i dessa typer av bråk eftersom 
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eleverna inte är vana att använda dem i vardagssituationer, vilket vållar stor osäkerhet 

när de ska lösa uppgifterna och detta syns tydligt i mitt resultat. Tidsfaktorn, att koppla 

matematiska problem till vardagssituationer och en sociokulturell arbetsmiljö bidrar till 

att öka elevernas förståelse, särskilt elever som är i behov av särskilt stöd i matematik. 

Arbetssättet erbjuder ett mer konkret sätt att se vad som ska göras. När det gäller 

kunskap och förståelse för att eleverna ska kunna behärska rationella talräkningar, är det 

viktigt enligt Löwing (2008) att ”del av en helhet” kräver att eleverna ska ha kunskap 

om nämnarens betydelse som presentatör av hur många delar helheten är uppdelad i. I 

uppgift I missförstod eleverna att de skulle starta sitt lösningsarbete från två avvikande 

helheter eller att skriva bråk på många olika sätt enligt Löwing (2006). Skälen till 

missförstånden kan vara olika, men det kan bero på fel undervisningsmetod eller 

tidsfaktorn; att eleverna som är i behov av särskilt stöd behöver mer tid att tänka än de 

andra. Brist på kunskap och att eleverna missförstod uppgifterna är bland de faktorerna 

som påverkade elevernas svar. Mcintosh (2009) säger att eleverna har en 

missuppfattning om storleken hos tal i bråkform och uppfattar att stor nämnaren som ett 

större tal och att nämnarens största tal är en hel.  En lösning, som elevpar 5 (Erik, Tania) 

visade, var att de som strategi omvandlade bråktal till decimaltal, men sedan visste de 

inte hur de skulle utföra beräkningen. Löwing (2006) påpekar att lärare som undviker 

bråkräkning i sin undervisning brukar säga till sina elever att ägna mer tid med åt 

räkning med decimaltal. För att underlätta rationella tal framhåller Clarke, Roche & 

Mitchell (2006) att det finns flera olika sätt att tolka, rita och tillämpa bråk. I samband 

med Geogebraprogrammet, där datorn används som stöd, upplevde elevparen en 

matematisk miljö där olika metoder resonerades och argumenterades i kommunikation 

sins emellan. Mcintosh hävdar att ”de behöver därför många tillfällen att åskådliggöra 

och samtala om delar av helheter” (Mcintosh, 2009, s. 31). Eleverna kunde även 

illustrera bråket på figuren där de markerade olika bråkdelar med olika färger. 

Dynamiska representationsformer ökade alltså förståelsen för rationella tal bland 

eleverna.  

 

6.2.2 Elevernas förkunskap för begreppsförståelse 

 

Då vi studerar elevernas begreppsförståelse i uppgifterna I och II ser vi tydligt att 

elevernas förkunskaper varierar och detta påverkar elevernas uppfattning och förmåga 

att kunna hantera rationella tal vid problemlösning. Hur eleverna uppfattar texten samt 

hur de reagerar, tänker och kommer fram till förslag som kan driva fram deras lösning 

är avhängigt förkunskaperna. Detta medför att vissa elever visade upp svårigheter att 

förstå begreppen i både uppgift I och II. Myndigheten för skolutveckling (2007) menar 

att för att elever i årskurs 9 ska uppnå målet är det viktigt att eleverna ” har utvecklat sin 

taluppfattning till att omfatta hela tal och rationella tal i bråk- och decimalform” (s.13) . 

Processen för att utveckla och bereda förståelse för bråkutryck förankras gradvis. För att 

få fördjupad kunskap är det viktigt att ägna tid till att utveckla elevernas uppfattning om 

matematiska begrepp, och här spelar läraren en viktig roll: ”taluppfattning om bråk 

bygger man upp genom att arbeta med dem, inte genom att undvika dem” (Löwing, 

2006, s.160). För att stärka elevernas begreppsuppfattning är det viktigt att eleverna får 

möjlighet att utveckla sitt matematiska språk, vilket har stor betydelse till matematisk 
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begreppsförståelse; ”när man i skolan introducerar nya ord är det viktigt att eleverna lär 

sig deras fulla betydelse” (Löwing, 2006. S.150). Elevpar 5 visade sina brister i 

matematiskt språk där de använde uttryck som: ”talet som ligger uppe eller under” 

istället för täljaren och nämnaren. Detta påverkade även deras förståelse för vad som var 

helheten. Denna begreppsuppfattning speglas positivt när eleverna arbetar med 

problemlösning där begreppet har sin betydelse för att eleverna ska uppfatta problemet 

på ett begripligt sätt, vilket resulterar i att begreppsuppfattningen ökar när hjälpmedel 

som GeoGebra är tillgängliga. Detta framhåller även Malmer & Adler där de hävdar att 

”om eleverna får arbeta med hand och öga i kombination med att berätta vad de gör och 

ser, blir förutsättningar för deras begreppsbildning väsentligt större” (Malmer & Adler, 

1996, s. 64) 

 

6.2.3 Elevernas användning av matematiska metoder och beräkningar 

 

Några av de deltagande eleverna i studieuppgifterna missade att utgå från en 

problemlösningsstrategi när de skulle lösa uppgifterna. Det handlade om viktiga 

stödstrategier som att eleverna kunde rita en bild, göra en tabell eller diagram och 

beräkna (Laster, 1996). Samma svårigheter visade eleverna när de arbetade med uppgift 

II där eleverna missförstod uppgiften och ville ha mer förklaring. Detta tyder på att det 

dominerande arbetssättet under matematiklektionerna troligtvis är att ställa upp och 

beräkna ut (Ahlberg, 2001). Jag misstänker att detta är skälen till att eleverna inte utgick 

från dessa steg för att lösa problemen. Förutsättningarna för att eleverna ska bli en god 

problemlösare, är att de kan använda de olika strategierna (Ahlberg, 2001). Det som jag 

märkte av elevernas resultat var att flera faktorer bidrog till missförstånd, bl.a. osäkerhet 

om man förstått problemet, användning av direkt beräkningsstrategi istället för 

problemlösningsstrategi där flera steg borde tas inför beräkning, samt att väldigt kort tid 

ägnades åt uppgifterna (se tidsamtal).  Ett tillägg är att eleverna inte har lärt sig rätt 

strategier och tillvägagångssätt för att lösa problemlösningsuppgifter (Lester, 1996). 

Elever som har svårigheter att lösa problemlösningsuppgifter koncentrerar sig inte så 

ofta på att förstå uppgiften. De lägger inte så mycket tid eller utgår från 

beräkningsstrategi och det är detta som skiljer dem från de elever som är bra på att lösa 

problem (Ahlberg, 2001). Ett varierande arbetssätt ger goda resultat och uppgift I och II 

visade hur eleverna kunde samtala och argumentera sig fram till en lösning. Ho & 

Hedberg (2005) poängterar att synen på undervisning har förändrats, och undervisning 

kan bedrivas genom att eleverna tänker och argumenterar och detta medför till att 

utvidga elevernas förståelse och påverkar i sin tur elevernas problemlösningsfärdigheter.  

Lärarens roll har stor betydelse för att uppmuntra och insperera eleverna att vara 

matematikintresserade genom att ”enhance students´natural interest in mathematics. 

Encourage students to explain their thinking as they interact with math. strengthen 

problem- solving and reasoning abilities) math memories you can count on” (Lake, Jo- 

Anne, 2009 s. 6) 

 

6.2.4 Elevernas användning av kommunikation och resonemang 
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Enligt uppgift I och II där ScreenCast-O-Matic används för att ta del av elevernas 

kommunikation, visar eleverna varierande resultat. Några av paren resonerade 

tillsammans, i ett par var det bara en elev som styrde samtalet och resonerade samt 

argumenterade lösningen själv medan den andra eleven visade sin passiva sida och sitt 

ointresse.  Det sistnämnda elevparet kan förklaras antingen genom att eleverna inte har 

vant sig vid samtal och diskussion som jag har nämnt ovan att undervisning i matematik 

styrs av att eleverna räknar tyst (Ahlberg, 2001) eller att eleverna har ett språkhinder 

och hindren är större än möjligheterna att eleverna kan samtala eller resonera samt 

argumentera för sin lösning. Matematikspråk spelar också stor roll i elevernas 

problemlösningstveckling (Magne, 1998). Jag anser att när läraren och eleven använder 

det matematiska språket under matematiklektionerna så påverkar det elevernas 

förståelse på ett positivt sätt då de samlar på sig många matematiska termer som de kan 

använda för att förstå texten. För att öka intresse och förståelse och främja undervisning 

för elever som i behov av särskilt stöd, är det viktigt att de ha en effektiv 

kommunikation kring matematiska problem (Löwing, 2006). Jag anser att det är viktigt 

att eleverna lär sig samtala, resonera, utbyta idéer och tankar för att förstärka sin 

kommunikationsförmåga. Elevernas kommunikation var på sätt och vis inte de 

strukturerade samtal som man som lärare önskar. För att förverkliga dessa 

förutsättningar där kommunikationen blir en viktig del i undervisningen, bör den 

sociokulturella miljön vara tillgänglig i skolan. Skott (2010) poängterar detta genom att 

kommunikationsförmåga i matematik är viktigt för att kunna tänka igenom hur vissa 

uppgifter kan lösas, att utveckla resonemang som visar rätt resultat samt att eleverna 

förklarar för sig själva och för andra vilket samband som finns mellan olika sätt att lösa 

matematiska uppgifter. Genom kommunikation kan eleverna systematisera och 

vidareutveckla sitt matematiska tänkande. En av de svårigheter som många elever i 

behov av särskilt stöd upplever är koncentrationssvårigheter (Sahlin, 1995). De resultat 

som visat sig hos vissa elevpar i studien, kan bero på att eleverna har saknat förmåga att 

tolka texten fullständigt eller att de inte kunnat koncentrera sig på de viktiga ledtrådar 

som fanns utan i stället varit tvungna att be om ytterligare förklaring av uppgifterna. 

Sahlin menar att elever med koncentrationsvårigheter ofta har förbisett någon 

informationsdetalj. Ett annat skäl till att några elevpar lämnade in ofullständiga 

tillvägagångssätt är att diagnosen kan framkalla situationer av stress och detta är väldigt 

vanligt bland eleverna inför prov. Flera elever frågade om hänsyn skulle tas till 

uppgifternas resultat eller om de räknades som skoluppgifter.  

 

6.2.5 Dator hjälp och dynamiska representationsformen GeoGebra  

 

Under de senaste årtiondena har datorn varit av intresse för flera forskare för att kunna 

förnya och förändra matematikundervisningen. Flera elevpar förbättrade sitt resultat när 

de använde datorn som stödverktyg gentemot resultatet som de visade i diagnosen. 

Detta stöds av Samuelsson (2003) i hans studie om datoranvändning i 

matematikundervisningen ”Dessa representationsformer kan /…/ ses som verktyg vilka 

hjälper eleven att hantera matematik i någon mening” (s. 79). Detta tyder på att 

GeoGebraprogrammet som representationsform laborativ modell var bra hjälp för att 

eleverna skulle kunna hantera och resonera lösningar på ett lämpligt sätt. Detta kan ses 
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som ett laborativt verktyg. Användningen av sådana representationsformsmodeller i 

undervisningen ökar intresset och lusten bland eleverna att arbeta aktivt under 

matematiklektionerna, vilket jag såg när jag studerade elevernas reaktioner när de 

använde GeoGebra som verktygsstöd att kommunicera och resonera kring 

problemlösningsuppgifter. Lundberg & Sterner (2006, 2009) och Malmer & Adler 

(1996) poängterar betydelsen av datoranvändning i undervisningen och betecknar 

datorn som ett laborativt verktyg där eleverna arbetar och ser vad de gör och när deras 

arbete kombineras med att berätta vad de har gjort och sett, blir det en förutsättning för 

att förbättra deras förståelse. Jag anser att detta stämmer väl överens med elevparen som 

visade positiva resultat när de använde datorn som verktyg. Denna laborativa 

representationsform kan hjälpa eleverna att gå från den konkreta fasen till abstrakta 

fasen (Lundberg & Sterner, 2009). Jag anser att användning av sociokulturella 

teknologiska redskap som dator, ger variation i matematikundervisningen som påverkar 

lärandet positivt. Mehanovic (2010) hävdar att flera matematiska representationsformer 

underlättar elevernas förståelse. Vidare hävdar författaren att programmet GeoGebra ger 

eleverna möjlighet att undersöka matematiska problem och varierar undervisningen 

samt påverkar elevernas förståelse. Jag märkte i min studie att matematikundervisande 

lärare visade ett intresse för att lära sig programmet, vilket Samuelsson (ibid) tagit upp i 

sin studie; att lärares uppfattning är att matematik bäst lärs genom att man undersöker 

hur eleverna tillägnar sig kunskap.  

 

6.2.6 Specialpedagogisk roll 

 

Kunskapen om rationella tal är betydelsefull för eleverna vid deras kommande 

matematikstudier och är också en viktig del i matematikundervisningen; att arbeta med 

bråk förstärker elevernas proportionalitetstänkande (Clarke, Roche& Mitchell, 2011). 

För att bråket ska kunna förankras och begreppsförståelse till del av en helhet och en del 

av antal ska kunna utvecklas, bör extra tid ägnas åt rationella tal i undervisningen. 

Tidsfaktorn är en av de viktiga faktorerna för att nå en god taluppfattning om bråk 

(Löwing, 2006, Lundberg & Sterner, 2006). Eftersom bråkräkning är en viktig 

förkunskap till procenträkning, så är det viktigt att tillräckligt med tid avsätts till detta 

(Löwing). För att eleverna som är i behov av särskilt stöd ska kunna arbeta mer 

målinriktat bör det tas hänsyn till tidsfaktorn (Lundberg & Sterner, 2006). Jag anser att 

när elever med matematiksvårigheter får den extra tiden så är det viktigt att läraren har 

individualiserat undervisningen på ett lämpligt sätt. Jag anser även att läraren ska följa 

elevernas förkunskapsutveckling, så det blir viktigt att undervisningen kombineras med 

regelbundna samtal. Denna uppföljning blir som en bas att utgå ifrån vid upplägget av 

andra moment i matematik, vilket bekräftas av Löwing (2006). Programmet 

ScreenCast-O-Matic sparar information och funkar på samma sätt som lärarens portfölj 

för elevernas utveckling. Läraren kan lyssna på elevernas samtal kring uppgifter och 

resultat för att sedan använda det som underlag vid upplägg av matematikundervisning.  

Lärarens roll har stor betydelse vid styrningen av undervisning, vilket jag ser genom 

min empiriska studies genomförande. Även om eleverna använde den digitala resursen 

som hjälp, så frågade de hela tiden läraren om stöd och förklaring. Sahlin (1995) hävdar 

att datorn kan ge specifika möjligheter att hjälpa elever med matematiksvårigheter, men 
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datorn ersätter aldrig läraren. Enligt författaren är den didaktiska trianguleringen ”dator- 

elev- lärare” (s.34) mer kraftfull än relationen mellan ”elev- lärare” (s. 34).  Jag anser att 

lärarens roll att stödja elevernas tankesätt i hur de ska gå tillväga för att lösa uppgifterna 

är viktig, vilket även av Sahlin (ibid) påpekar. Sahlin säger att ”det är inte självklart att 

datorn lämpar sig för att bearbeta barnens förståelse för vad vi skall ha matematik till. 

Läraren är initiativtagande till den verbala dialogen och förstärker det dynamiska 

tänkande” (s. 34). Allt detta poängterar vikten av lärarens roll som pedagogiskt och 

specialpedagogiskt stöd i de matematiska processerna för elever med 

matematiksvårigheter om matematiska begrepp och även i problemlösning.   

 

6.2.7 Avslutande diskussion 

 

Med fallstudie har jag i min studie koncentrerat mig på hur eleverna på bästa sätt kan 

övervinna sina svårigheter när det gäller rationella tal i bråkform vid problemlösning. 

Dessutom har jag använt datorn som hjälp för att förbättra och stimulera elevernas 

intresse och lust att arbeta aktivt under matematiklektionerna. Syftet med den visuella 

representationsform som det dynamiska matematikprogrammet GeoGebra och 

ScreenCast-O-Matic utgör är att elever i behov av särskilt stöd i sin matematiska 

inlärningsprocess ska få stöd och kunna förstärka sin förståelse, sitt matematiska 

tänkande och även få chansen att utveckla sitt matematiska språk som utgör grund för 

elevernas begreppsuppfattning. Nedan diskuterar jag hur eleverna hanterar och 

övervinner svårigheter där laborativa visuella representationsform används som metod.  

Rationella tal är ett av de viktiga matematiska områdena som ligger i fokus i 

matematikundervisningen och där flera elever visar upp svårigheter. Detta stämmer 

överens med flera forskare (Löwing och Kilborn, 2002; Nunes, Bryant, Hurry och 

Pretzlik, 2006) som hävdar att bråkräkning är ett svårt område. Författarna förklarar att 

räkning med bråk är en viktig förutsättning för att konkretisera algebraiska operationer. 

Bråkform är alltså en bas för att utveckla förståelse för procent och decimaltal (Löwing 

och Kilborn, 2002; Löwing 2008; Mcintosh, 2009). Författarna menar att stor fokus 

ligger på undervisning om heltal och deras räknesätt, men eleverna är dåligt förberedda 

på bråktal, vilket påverkar elevernas attityd och förståelse för dessa moment. Ur min 

studie fick jag en liknande uppfattning utifrån de resultat som eleverna presterade i de 

två valda uppgifterna.  En viktig aspekt som Löwing (2006) tar upp är att eleverna inte 

kommer att lära sig bråk vid ett tillfälle utan det sker under olika steg från förskola till 

årskurs 12. Därför är det viktigt att läraren i förväg bestämmer hur och när de 

grundläggande stegen ska tas. Några elever i studien lyckades väl genom att använda 

rätt matematikstrategi, strukturerad lösning, resonemang och argumentation för sin 

lösning som tillvägagångssätt, men det var relativt få. De flesta elevparen utgick inte 

från ovan nämnda steg i sin lösning i vare sig uppgift I eller II. Detta tyder på att 

eleverna inte har någon vana vid att använda dessa strategier utan de utgår från det 

dominerande arbetssättet i matematik där man ställer upp och räknar ut tyst, vilket 

överensstämmer med Ahlberg (2001). 

Ett viktigt redskap för att stödja inlärningsprocessen kan vara att använda olika visuella 

representationsformer i matematikundervisningen och samtidigt låta den sociokulturella 

miljön vara öppen och tillgänglig för eleverna. Jag anser att användning av GeoGebra 
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och även ScreenCast-O-Matic där eleverna kunde dra nytta av det i sin kommunikation 

var ett steg i rätt riktning för att elever med matematiksvårigheter ska kunna hantera 

bråkräkning. Poängen med laborativa representationsformer är att man har skaffat sig en 

mental bild och ett effektivt språk som kan användas till att snabbt och effektivt lösa 

nya matematiska problem (Löwing, 2006). Detta överensstämmer väl med både Dysthe 

(2003) och Säljö (2005) som betonar att språket är det viktigaste redskapet för 

människor. Med språket som redskap ligger en stor fokus på individens tänkande, kultur 

och interaktion, där språket blir en länk mellan människor. Jag anser att språkverktyget 

gav eleverna möjlighet att samtala med varandra och utbyta olika tankar och idéer i 

klassrumsmiljö.    

Med den litteratur jag använt som bakgrund och den fallstudie jag sedan utfört kan jag 

se att elever som är i behov av särskilt stöd i matematik behöver en konkretiserad 

undervisning, och detta är möjligt genom språk och kommunikation vilket bekräftas av 

Löwing (2006) ”Den primära idén med att konkretisera undervisningen är att optimera 

kommunikationen och därmed inlärningen. Konkretiseringen skall bidra till att ge 

förståelse och till att bygga upp ny kunskap utgående från de erfarenheter man redan 

har” (s.128). Flera faktorer man bör ta hänsyn till är kontroll och affekter. Kontrollen 

utförs för att se hur eleverna kan hantera matematiska situationer (Laster, 1996). I 

anslutning till Lasters uppfattning, anser jag att elevparen visade varierande resultat av 

hur de förstått problemen. Några missförstod uppgifterna, några hade inte strukturerat 

sina tankar och arbetsgång, medan elevpar 1 och 2 visade upp rätt strategier och 

samarbete. Den andra är affekter, detta gäller både känslor och attityder som påverkar 

elevernas prestation (Laster, 2006). I detta avseende anser jag att flera elever visade sitt 

intresse att använda programmet som hjälpmedel och att variera 

matematikundervisningen. Några elevpar visade att de var osäkra på sig själv, vilket 

påverkade det matematiska självförtroendet trots att de löste uppgiften rätt. Andra 

elevpar visade sin motivation och förmåga genom att utgå ifrån rätt strategi. 

 

Slutsatsen som jag drog av denna fallstudie är att en förändring av 

matematikundervisningsmetod där olika representationsformer används speglas positivt 

i elevernas lärandeprocess. En sociokulturell miljö ger eleverna impuls och drivkraft att 

visa sina förmågor att fortsätta och utveckla sitt matematiska tänkande. 

Kommunikationen förbättrar elevernas tankeförmåga och utvecklar elevernas kunskaper 

om matematiska begrepp. Kommunikationen stärker elevernas självförtroende att våga 

utrycka sina idéer och tankar. Elevparens arbete bekräftar hur eleverna kan använda sig 

av olika strategier och resonemang samt argumentation vid problemlösningsuppgifter. 

Tidsfaktorn är viktig för att eleverna ska kunna behärska rationella tal i bråkform.  

Lärare inom pedagogik eller specialpedagogik spelar en stor roll inom trianguleringen 

”dator- elev- lärare”. Datorn ger möjlighet att hjälpa elever med matematiksvårigheter 

men kan inte ersätta lärarens roll. Lärarens roll är att stödja elevernas tankesätt för hur 

de ska gå tillväga för att lösa problemlösningsuppgifter. Figur 8 nedan beskriver 

uppfattningar i relationen till beskrivningskategorier som visar elevernas utveckling. 

Figuren visar även den ökade förståelse för hantering av rationella tal vid 

problemlösning där kommunikationen äger rum i en sociokulturell matematikmiljö. 

Figuren visar att metodberäkning kan förändras när eleverna kan beräkna på olika sätt. 

Begreppsförståelsen ökar hos elever med matematiksvårigheter när de diskuterar, tänker 
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högt och utbyter idéer. Kommunikationen och resonemanget ökar och leder till att 

eleverna använder olika strategier som att rita för att förklara sin tankegång och därmed 

får en klarare uppfattning av problemet. Beskrivningskategorier kan klassificeras i figur 

6 i följande steg: Kunskap om metod och beräkning förändras, kunskap om 

begreppsförståelse ökar och kunskap om kommunikation och resonemang ökar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figur 6: Analys för beskrivningskategorier av rationella tals hantering vid problemlösning. 

 

 

6.2.8 Vidare forskning  

 

Flera faktorer möts i denna empiriska studie för att på bästa möjliga sätt hjälpa eleverna 

att komma på rätt tillvägagångssätt så att de kan lösa matematiska problem. Att 

elevparen samarbetar, resonerar och diskuterar medför ökad förståelse för att kunna ta 

rätt steg mot rätt lösning. Att ändra synen på matematikundervisning där uppställning 

och tyst uträkning är det vanligaste arbetssättet i skolmatematik har intresserat flera 

forskare (Ahlberg, 2001). Kommunikationen och resonemangen har tidigare inte haft 

någon plats i undervisningen. För att uppmuntra och konkretisera undervisningen är det 

viktigt att kommunikationen optimeras för att kommunikation skapar förståelse när den 

bygger på elevernas idéer och erfarenheter (Löwing, 2006, skott, 2010). Användning av 

dynamiska representationsformer är också intresserant för flera forskare. För att 

utveckla resonemang och kommunikationsförmåga, är det viktigt att ge eleverna olika 

tillfällen att kommunicera och resonera där problemlösning ligger i fokus. Jag anser att 

forskning och uppmuntran av projekt som erbjuder en utveckling av elevernas 
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kommunikation där eleverna blir aktiva deltagare och engagerade element. Detta gör att 

eleverna blir mer intresserade och ansvarstagande inför sina matematiska uppgifter och 

sitt eget lärande. Läroplanen (Lgr11, 2011) poängterar vikten av användning av digitala 

resurser i matematik där datorn används i matematikundervisningen, vilket även är 

viktigt för vidare forskning i ämnet matematik.   
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Bilaga 1 
 

Informationsbrev  

 
Skolans rektor 

 

Hej! 

Jag är student vid Högskolan i Gävle och läser pedagogik, avancerad nivå (91-120) hp. 

Mitt examensarbete handlar om elever med matematiksvårigheter. Syftet med arbetet är 

att undersöka hur elever med matematiksvårigheter hanterar rationella tal vid 

problemlösning och få förståelse för hur de tänker kring matematiska beräkningar, 

strategier och kommunicering vid användning av datorstöd. Dessutom vill jag 

undersöka elevernas utveckling när de använder det dynamiska matematikprogrammet 

GeoGebra som hjälp. Min tanke är att presentera programmet och de valda uppgifterna 

som ska användas i studien för både elever och lärare. Allt ska samordnas med lärarna 

för att uppgifterna ska passa in vid undervisnings tillfällena och det område som jag ska 

undersöka. Jag är tacksam om hela klassen deltar i de valda uppgifterna, för att ingen av 

eleverna ska känna sig utpekad. Resultatet och allt insamlat material av denna studie 

kommer att avidentifierats och används endast i min studie. Deltagandet är frivilligt och 

eleverna kan avbryta sin delaktighet när de vill. Det färdiga arbetet kommer att 

publiceras och kunna läsas i sin helhet på www.diva-portal.org. Det insamlade 

materialet kommer att förvaras på Högskolan i Gävle under ett år innan det förstörs.  Jag 

uppskattar att studien tar två veckor för att eleverna ska känna igen programmet och lätt 

kunna använda det. 

 

Vid fundering eller frågor kontakta undertecknad 

 

Vänligen 

Hind Al-Asadi 

 

Telefon: xxx-xxxxxxx 

E-post: xxxxx@xxxxx 

 

Handledare: Maud Söderlund 

E- post: xxx@xxxxx   

 

 

  

http://www.diva-portal.org/
mailto:xxxxx@yahoo.se
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Bilaga 2 
 

Hej! 
Jag är student vid Högskolan i Gävle och utbildar mig till lärare. Nu läser jag en extra 

kurs som handlar om hur man kan lära ut och den här terminen ska jag skriva mitt 

examensarbete. Mitt examensarbete handlar om hur man löser problem med bråktal när 

man arbetar med ett datorprogram, ensam eller i par. Datorprogrammet som jag 

använder är matematikprogrammet GeoGebra. För att mitt arbete ska kunna genomföras 

behöver jag er delaktighet i två utvalda uppgifter. Jag kommer att förklara i förväg hur 

man använder GeoGebra och hur min studie kommer att gå till. Deltagandet är frivilligt 

och ni kan avbryta när ni vill. Era lösningar kommer att vara anonyma. Bara jag 

kommer att se resultaten och allt kommer att tas bort när mitt arbete är klart. Om någon 

av era föräldrar vill fråga om något eller har fundering kan de kontakta undertecknad. 

Det kommer inte att kosta er något att delta i detta, utom lite tid och det är jag väldigt 

tacksam om jag kan få. Jag kommer naturligtvis också att berätta för er om mitt arbete 

när jag är klar. Det färdiga arbetet kommer dessutom att publiceras och kunna läsas i sin 

helhet på www.diva-portal.org. Det insamlade materialet kommer att förvaras på 

Högskolan i Gävle under ett år innan det förstörs. 

 

Vänligen 

Hind Al-Asadi 

 

Telefon: xxx-xxxxx 

E-post: xxxxx@xxxxx 

 

Handledare: Maud Söderlund 

E- post: xxx@xxx   

 

 

  

http://www.diva-portal.org/
mailto:hindalasadi@yahoo.se
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Bilaga 3 
 

Instruktioner 

 

A) 

1. Starta ljudinspelning Screencast-O-Matic genom att trycka på den röda knappen. 

 

2. Tryck på punkterna ni ser på skärmen och dra den för att ändra täljaren och 

nämnarens värde. 

3. Rita en bild som visar att summan av 
 

 
 + 
 

 
 = 
 

 
 

4. Vilket rätt bråktal ska står i den tomma platsen 
 

 
   = 

 

 
 

5. Agnes är inte säker på hur man räknar med bråk, hon räknar så här: 
 

 
 + 
 

 
 = 
 

 
 

a) Förklara vad Agnes har gjort för fel. 

b) Räkna uppgiften på rätt sätt. 

 

6. Tryck på Done ljudinspelning Screencast-O-Matic när ni är klar med uppgifterna, 

för att spara er lösning ska ni trycka på Publish to Video File, Vidio Type och 

välj (Windows Media (AVI)) sedan save video. 

 

B)  
1. Tryck på en av de punkterna som förklarar höjd och beredd till figuren, rör de 

och se olika värde på tal i bråkform, decimalform och procentform genom att 

trycka på svar. 

2. Sätt höjden värde på 1 och beredd värde på 2. 

3. Visa att  
 

 
 = 0, 75 = 75 %. 

4. prova själv olika värde och se relationen mellan tal i bråkform, tal i decimalform 

och tal i procentform. 

5. Ändra täljaren och nämnaren och visa att summan av 
 

 
  

 

 
 = 

 

 
 

6. 
 

 
 eller  

 

 
 är störst? Förklara detta? 

7. skriv 
 

 
  på olika sätt. 

8. Lenas svar på att summan av 
 

 
  + 

 

 
 = 

 

 
 Är Lenas svar rätt eller fel, om det är fel 

visa hur du tänkte. 

9. Har ni fått hjälp av datorprogram GeoGebra när ni löste uppgifterna? Var den 

tydligt och smidigt? Gav datorprogram GeoGebra den hjälpen som ni önskade att 

underlätta bråk räkning?  
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Bilaga 4 

 

Diagnos  

I: Hjalmar, Isak och Anna målade ett staket. Hjalmar målade 
 

 
 av staketet, Isak målade 

 

 
 av staketet och Anna målade det som var kvar. Hur stor del av staketet målade Anna?  

 
 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

    

 

II: På ett fat i klassrummet finns det äpplen, bananer och apelsiner.  

Av frukterna är 

 

 Hälften äpplen 

 En tredje del bananer 

 Resten apelsiner 

Ge ett förslag på hur många äpplen, bananer och apelsiner det kan finnas på fatet. 

 

Äpplen  

 

Äpplen Äpplen    

Äpplen 

 

Äpplen Äpplen    

Äpplen 

 

Äpplen Äpplen    

Bananer 

 

Bananer Bananer    

Bananer 

 

Bananer Bananer    

Apelsiner 

 

Apelsiner Apelsiner    

 
   


