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Hur uppfattar larare fenomenet
differens/skillnad?

Hur ndagra larare som undervisar grundskolans arskurser 1-3 uppfattar

fenomenet differens/skilinad

Jane Tuominen

Abstract

The aim of the survey was to explore how teachers who teach mathematics in school years 1-3
describe their teaching about the phenomenon difference. A further aim was to describe how teachers
in school years 1-3 perceive the phenomenon difference. The survey was based on a Learning Study
with students in grade 7, where several students perceives of the phenomenon difference was only
expressed as magnitude (absolute value). The empirical data collection was conducted through semi-
structured qualitative interviews with teachers having a didactic education and teaching in school years
1-3. The data collection was conducted based on phenomenography. The interviews were documented
with audio recording and were then transcribed. The transcriptions were needed to make visible what
informants described with an eye to their teaching about the mathematical difference. What the
informants described was interpreted, analyzed and categorized with the purpose to discern what
qualitatively different perceives of the phenomenon difference the informants expressed. Three
gualitatively different perceives were discern. These three categories were arranged hierarchically. The
result showed that one informant can perceive the same phenomenon difference in several different
ways. The result also showed that the majority of the informants initially teach their students with an
eye to difference with the strategy to take away, no matter the species to the subtraction task and no
matter how the informants perceive the phenomenon. The result cannot claim a generalization when
the data collection was conducted only from eight informants. Thus can the result be seen as a possible
result.
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FOrord

Den hér uppsatsen ar viktig for mig av flera anledningar. Innehallet i uppsatsen ar ett matematiskt
omrade jag finner intressant. Jag ar tacksam att ha fatt majligheten att borja florera i detta spannande
omrade. Det & manga i min omgivning som jag vill tacka for att denna uppsats har blivit mojlig. Har
kommer endast nagra fa att namnas. Forst och framst vill jag tacka alla informanter som stallt upp pa
intervjuer. Utan er hade denna uppsats inte blivit mojlig. Jag vill ocksa tacka er rektorer som blivit
berdrda. Samtliga av er tillfragade rektorer har stallt er positiva till att jag intervjuat er personal pa
arbetstid — fantastiskt! Ett stort tack till min handledare Kajsa Falkner for den konstruktiva kritik samt
det stod jag fatt under min forskningsprocess. Till sist vill jag ocksa tacka min nuvarande kollega
Lotta (Charlotta) Andersson. Hon utmanar standigt mina tankar under vara samtal i matematikamnets
didaktik. Jag far braka med mina egna tankar och darigenom utvecklas kontinuerligt.

Det ar min foérhoppning att min uppsats synliggér nagot som kan komma larare till gagn i deras
dagliga undervisning och darmed dven komma elever och deras larande till del.

Norrtélje den 17 maj 2015

Jane Tuominen
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Kapitel 1 Bakgrund

Inledning

Matematik ar ett ofta debatterat amne da vi i Sverige 6ver tid har visat sjunkande resultat vid olika
matningar och undersokningar som exempelvis PISA® och TIMSS? 2007 och 2011.

Matematikundervisning befinner sig i en svarare position 4n andra discipliner, exempelvis betraffande
symboliska redskap. Da allt inom matematiken grundar sig pa ett sarskilt symbolsprak ar det svart for
elever, men aven for larare, att se skillnad mellan matematiskt innehall och redskap. Istallet for att se
redskap inom matematiken som en hjalp for konstruktion av ny kunskap och forstaelse betraktar elever
redskapen som losa delar av matematikinnehallet (Kinard & Kozulin, 2012).

Inom matematiken finns en inbyggd struktur. Begrepp och fardigheter synliggors
med hjalp av en didaktisk amnesanalys (Lowing, férelasning, 20 april, 2015).

Pa det satt larare anvander ett korrekt matematiskt sprak samt pa vilka sétt larare undervisar och
anvander generaliserbara forklaringsmodeller ar avgorande for elevers larande (Ball, Hill & Bass,
2005).

Jag ténker att matematikundervisning generellt &r komplext och kréver gedigna &mnesdidaktiska
kunskaper. Min uppfattning &r att larare i sin undervisning beh6ver anvanda korrekt matematiskt sprak
och presentera tankeredskap som ger elever forstaelse och generaliserbara strategier. Om vi fokuserar
endast en del inom matematikomradet och studerar subtraktionsomradet visar ett flertal
forskningsstudier att elever upplever subtraktion som ett svarare raknesatt an addition (Ball, 1993;
Bentley, 2011, Frisk, 2009; Johansson, 2011; Larsson, 2010; Lowing, 2008; Olteanu & Olteanu,
2012). | Skolverkets rapporter (2008, 2012) fran TIMSS 2007 och 2011 bekréaftas att svenska elever i
arskurs 4 har svarigheter att hantera subtraktion. Sveriges resultat ligger, i genomsnitt, under den niva
ovriga EU/OECD-lander presterat under bade 2007 och 2011. | TIMSS 2007 fanns en uppgift dar
elever i arskurs 4 skulle gora en jamforelse mellan tal som kunde leda till, tva pa varandra féljande,
subtraktioner. (Uppgiften kunde dven berdknas pa andra sétt.) 24,3 % av svenska elever uppvisade en
korrekt I6sning. Jamforelsesituationer kan vara svara for elever att berakna om de inte har mott sadana
uppgifter frekvent i undervisningen (Fuson, 1992). | TIMSS 2011 fanns en subtraktionsuppgift dar
eleverna i arskurs 4 skulle fylla i den andra termen, subtrahenden, i en subtraktionsuppgift med en
kontext. 82,8 % av Sveriges elever berdknade uppgiften korrekt och 84,5 % av elever i 6vriga
EU/OECD-lander berédknade subtraktionsuppgiften korrekt.

Yiterligare aspekter av svarigheter uppkommer da elever ska subtrahera med negativa tal (Altiparmak
& Ozdoan, 2010; Ball, 1993; Bruno & Martindn, 1999; Karlsson & Kilborn, 2014; Kilhamn, 2011;
Kullberg, 2010; Marton & Runesson, 2015).

1 PISA é&r en forkortning fér Programme for International Student Assessment och &r ett OECD-projekt. I
PISA deltar b8de OECD-Iénder och icke OECD-lénder. PISA-undersékningar gérs vart tredje §r av
femtondriga elever i &mnena lésfoérst8else, matematik och naturvetenskap.

2 TIMSS &r en férkortning foér Trends in International Mathematics and Science Study och &r en
internationell studie som vart fjdrde 8r underséker elevers kunskaper i matematik och naturvetenskap i
8rskurserna 4 och 8.



Under min tid som lagstadielarare har jag manga ganger funderat 6ver om de matematiska modeller
(tankeredskap) och strategier, som jag har undervisat mina elever om, har varit generaliserbara
modeller och strategier. Fungerar exempelvis tallinjen som modell da elever senare under sin skoltid
ska berékna subtraktionsuppgifter med negativa tal?

Som skolutvecklare har jag, bland andra uppdrag och tillsammans med min nuvarande kollega,
uppdraget att handleda larare da de beforskar sin egen undervisning. Var roll som externt stod ar bland
annat att stalla fordjupande och utmanande fragor inom det amnesdidaktiska innehallet. Tillsammans
med larare utvecklar vi deras undervisning med hjélp av skolutvecklingsmodellen Learning Study.
Lararna och vi funderar tillsammans pa hur vi kan méjliggora for elever att urskilja och lara nytt och
erdvra ett utvecklat kunnande i &mnet matematik. Learning Study kan beskrivas som en
utvecklingsmodell med en iterativ process utvecklad av Ference Marton och Mun Ling Lo. | en
Learning Study arbetar cirka tre till fem l&rare tillsammans for att planera, utvardera och revidera sin
undervisning. Ett larandeobjekt formuleras i relation till larandemal, undervisningens innehall samt
vad elever kan om larandeobjektet. Larandeobjektet ska vara val avgrénsat. Det valda larandeobjektet
ar nagot som ofta utgor sérskilda svarigheter for larare da de ska mojliggora larande for elever. Ett
exempel pa ett larandeobjekt kan vara likhetstecknets innebdrd och anvéandning. En sa kallad
innehallsanalys om larandeobjektet gors utifran lararnas egna erfarenheter, tentativa (preliminara)
kritiska aspekter, tidigare forskning i amnesdidaktik for aktuellt Iarandeobjekt samt resultat fran
eventuella tidigare Learning Studies om larandeobjektet. Allt detta tas i beaktning da fortest och
planering konstrueras. Med hjélp av ett fortest tar larare reda pa vad eleverna redan kan om
larandeobjektet. Kritiska aspekter ar det elever behdver urskilja for att erfara nytt och erévra ett
kunnande utifran larandeobjektet. Lararna planerar en forsokslektion eller ett lartillfalle tillsammans
utifran resultatet pa fortestet, kritiska aspekter och fokuserar larandeobjektet. Darefter genomfors en
forsokslektion eller ett lartillfalle for en elevgrupp. Marton et al. (2015) menar att larare forst behover
stalla fragan vad som ska laras innan de stéller fragan hur det ska laras och undervisas.
Forsokslektionen filmas, observeras och utvarderas bland annat genom att eleverna genomfor ett
eftertest i ndra anslutning till forsokslektionen. Eftertestets resultat och forsdkslektionen analyseras.
Dérefter revideras planeringen for mojliga forbattringar for kommande forsokslektion, vilken
genomfdrs med en ny elevgrupp. | en Learning Study anvands en teori om larande, exempelvis
variationsteorin, vilket skiljer Learning Study fran Lesson Study.® Learning Study blev ursprungligen
en plattform for att larare skulle kunna bérja anvanda variationsteorin praktiskt (Lo, 2012).

A learning study is simply a study of the relationship between learning and the

conditions of learning, carried out by a group of teachers, with the double aim

of boosting the participating teachers’ ability to help their students to learn, on

the one hand, and to produce new insights into learning and teaching that can

also be shared with teachers who do not participate in the study, on the other
hand (Marton et al., 2015, s. 104).

Under lasaret 2011-2012 handledde jag en Learning Study om subtraktion i arskurs 1 (Modenius,
Prestor & Tanner, 2012).* Lararna i den studien upplevde att elever i arskurserna 1-3 enbart anvander
strategin ta bort oavsett subtraktionsuppgifters art. Da elever opererar med subtraktionsuppgifter som
exempelvis 51 — 49 = eller 51 — 2 = anvander de enbart strategin ta bort. N&r lararna tidigare granskat
sina laromedel (oftast larobocker) hade de funnit aspekten skillnad (jamfora) forst i larobdcker &mnade

% Jag har valt att inte beskriva variationsteorin i denna uppsats.

4 Studien finns publicerad p8 http://lIs.idpp.qu.se/ med titeln Tv8 av subtraktionens aspekter — Jémféra
och ta bort.



http://ls.idpp.gu.se/

for arskurs 3.> Under denna Learning Study kontrasterades aspekten och strategin ta bort med
aspekten skillnad (jamfora) och ddrmed med strategin komplettera. Strategin ta bort tycks vara
vanligast férekommande aven i andra landers larobocker och det tycks ocksa som det ar vanligast att
larare endast undervisar om subtraktion i kontexter da strategin ta bort galler (Murdiyani, Zulkardi,
IIma, van Erde & van Galen, 2013). Under denna Learning Study gavs eleverna mojlighet att fa syn pa
vilken strategi som kan vara lamplig for respektive subtraktionsuppgift (om talen forhaller sig nara
varandra eller langt ifran varandra, ur ordinalitetsperspektiv). Det eleverna daremot inte gavs
mojlighet att fa syn pa var att differens/skillnad har bade magnitud (absolutbelopp) och vérde.

Den har understkningen gor avstamp utifran tre av de Learning Studies jag handlett, men framfor allt
utifran en upptéackt som gjordes i en Learning Study da en elev uttryckte Men skillnaden mellan fem
och atta ar ju tre. Subtraktionsuppgiften som eleven uttalade sig om var 5 — 8 =. Studien gjordes i
arskurs 7 och larandeobjektet rérde sig inom att subtrahera med negativa tal (Gustafsson, Lindgren &
Weiler, 2013).5 En stor andel av eleverna hade “16sningen” »3” pa nimnd subtraktionsuppgift.” Elever
i studien uppfattade differens/skillnad enbart som magnitud (absolutbelopp), avstand, en stracka
oavsett startpunkt. Elever som ténkte att skillnaden mellan talen 5 och 8 i ndmnd subtraktionsuppgift
ar 3 har inte urskiljt att riktningen &r viktig da subtraktionsuppgifter beraknas. Riktningen anger vérdet
pa differensen. Mojligen kan elever dven ha tinkt “storst forst”, det vill sidga, de bytte plats pa
minuenden och subtrahenden sa att subtraktionsuppgiften istallet blev 8 — 5 =. Om elever har tankt
utifran ”storst forst” kan de ha berdknat uppgiften med strategin ta bort eller komplettera. Tar elever
bort 5 fran 8 ar differensen 3. Om elever har anvant strategin komplettera har de utgatt fran talet 5 och
funnit differensen 3 genom att “forflytta” sig till talet 8. Uttalandet som en elev gjorde har véckt mitt
intresse att undersoka vidare om hur elever kan ha uppfattningen att differensen i en uppgift som5 -8
= #r ”3”. Bade elever i arskurs 1 som deltog i tidigare namnd Learning Study och elever i arskurs 7 i
har ndmnd Learning Study kan mojligen uppfatta differens/skillnad som endast magnitud.

I den har undersokningen har jag valt att fokusera larare och deras uppfattningar av fenomenet
differens/skillnad.

Tal utan tecken (positiva tal) har endast en storlek da magnitud och varde smélter samman (Kilhamn,
2011; Kullberg, 2010). Det innebir att elever i grundskolans arskurser 1-3 kan berakna
subtraktionsuppgifter utan forstaelse for att tal har bade magnitud och véarde om det inte lyfts fram i
den inledande undervisningen. Om elever i den inledande undervisningen i matematik inte ges
mojlighet att urskilja att tal har bade magnitud och varde kan de senare under sin skolgang fa
”16sningar” i subtraktionsuppgifter som exempelvis 5 — 8 = som ”3”.

Utifran egen erfarenhet, det Ball (1993), Bentley (2011), Frisk (2009), Johansson (2011), Larsson
(2010), Lowing (2008) och Olteanu et al. (2012) lyfter fram angaende att elever upplever subtraktion
som svarare dn addition, resultat fran Skolverkets rapporter (2008, 2012) samt det Altiparmak et al.
(2010), Ball (1993), Bruno et al. (1999), Karlsson et al. (2014), Kilhamn (2011), Kullberg (2010) och

5 ”Skillnad” &r det begrepp som, ldrarna i studien, uppfattat som oftast forekommande i ldrobécker for
elever i 8rskurserna 1-3 fér att definiera “I6sningen” vid subtraktion samt for att definiera en strategi vid
subtraktionsuppgifter som exempelvis 51 - 49 =,

¢ Studien &r vid dags dato inte &nnu publicerad, men kommer att publiceras med titeln Att operera med
negativa tal p8 http://Is.idpp.qu.se/.

" I uppsatsen anvénds begreppet “l6sningen” d§ differens eller summa avses. Detta begrepp anvénder jag
inte vanligtvis och rekommenderar inte att det anvdnds i undervisningen. Jag finner dock att det kan
vara ldmpligt att anvdnda i uppsatsen.


http://ls.idpp.gu.se/

Marton et al. (2015) lyfter fram betraffande negativa tal finner jag stod for samt ett behov av att
undersoka subtraktionsomradet vidare.

Min ambition &r att satta in l&saren i fenomenet differens/skillnad genom att beskriva forskning om
undervisning inom subtraktion med positiva tal likval som med negativa tal. Innehallet i Inledningen
leder mig vidare till mina forskningsfragor och de syften som ligger till grund fér min undersokning.

Styrdokument

I vart nuvarande styrdokument Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 i
kursplanen for matematik framgar av syftestexten att det ar fem amnesspecifika formagor som
eleverna ska ges mojlighet att utveckla under hela sin tid i grundskolan. I det Centrala innehallet och
Taluppfattning och tals anvandning finns en stor mangd som ber6r subtraktionsomradet. For
arskurserna 1-3 ingar inte negativa tal i det Centrala innehallet.

Genom undervisningen ska eleverna ges forutsattningar att utveckla fértrogenhet
med grundldggande matematiska begrepp och metoder och deras anvéndbarhet.

[..]

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar formagan att argumentera
logiskt och fora matematiska resonemang. Eleverna ska genom undervisningen
ocksa ges moéjlighet att utveckla en fértrogenhet med matematikens uttrycksformer
och hur dessa kan anvandas fér att kommunicera om matematik i vardagliga och
matematiska sammanhang (Skolverket, 2011, s. 62).

Kunskapsomrade

Lowing (forelasning, 20 april, 2015; mejlkommunikation, 1 maj, 2015) redovisade resultat for
I6sningsfrekvensen for elever i grundskolans arskurser 1 och 2 angaende subtraktionsuppgifter i
diagnosmaterielet Diamants forsta diagnos i aritmetik, AG1.2 Resultatet ar en del av undersokningar
som Lowing har gjort med cirka 5000 elever i grundskolans arskurser 1-9 och redovisas i Tabell 1.

Tabell 1. Resultat fran Diamantdiagnosen AG1.

Uppgift | 9—1=8-2= 9-4=8-4= 4+ =9 8=2+
Arskurs
Ak 1 62 % 45 % 32% 20 %
Ak 2 74 % 58 % 46 % 29 %

Resultatet visar att elever i grundskolans forsta arskurser uppvisar svarigheter att berakna
grundlaggande subtraktionsuppgifter. Da l6sningsfrekvensen &r sa Iag for uppgifter som 8 =2 + _kan
en tolkning vara att elever inte getts méjlighet att mota uppgifter skrivna pa detta satt. En annan
tolkning kan vara att elever inte getts mojlighet att se samband mellan de tva raknesatten addition och
subtraktion. | tabellen finns tva additionsuppgifter med. Den forsta additionsuppgiften kan exempelvis
berdknas som 9 — 4 = genom att anvanda strategin ta bort eller genom att anvénda strategin
komplettera. Den andra additionsuppgiften kan ses som lamplig att beraknas utifran strategin ta bort.
Uppgifterna efterfragar darmed sambanden mellan de bada rakneséatten addition och subtraktion.

8 Diagnosmaterielet Diamant &r reviderat 2013 av Bennet, Fredriksson, Frisk & Léwing. Referensen finns
med under Referenser som en lank.



Elever behover uppfatta att tal har bade magnitud och varde. Det innebér att tal &ven har en riktning.
Da elever beraknar subtraktionsuppgifter med negativa tal ar det helt avgérande att elever getts
mojlighet att uppfatta att tal har bade magnitud och varde for att de ska kunna hantera sadana
subtraktionsuppgifter (Altiparmak et al., 2010; Ball, 1993; Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010).

En aspekt angaende svarigheter att subtrahera med negativa tal kan vara att vi anvander olika modeller
och metaforer for olika uppgifter. Kilhamn (2011) och Kullberg (2010) pavisar att modeller eller
metaforer som exempelvis tallinje eller termometer inte ar generaliserbara modeller eller metaforer.
De kan snarare bidra till svarigheter for elever da de ska operera med negativa tal an att underlatta
(Bruno et al., 1999; Kilhamn, 2011). Om elever inte far veta dessa modellers eller metaforers
begransningar kan de vara ett hinder och skapa svarigheter och darmed inte bidra till forstaelse da
elever ska berakna subtraktionsuppgifter som exempelvis -5 — (-8) = (Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010).

Ball (1993) menar att olika modeller kan vara funktionella vid olika berakningar, beroende pa talen
och rakneséttet i uppgifter. Larare behdver kunskaper i &mnet for att veta nar respektive modell
fungerar och ar 1amplig (ibid.). For att elever ska kunna anvénda tallinjen for sitt larande i matematik
maste de fa undervisning om pa vilket satt tallinjen kan anvandas (Kilhamn, 2014). Om vi arbetar med
tal och tals egenskaper som ordning, striacka eller avstand, rérelse eller forandring pa tallinjen blir tals
egenskaper synliga for elever. Dessa egenskaper ar viktiga komplement till tal som antal (Kilhamn,
2014).

Det finns med andra ord mycket forskning och undersokningar som visar att subtraktion uppfattas som
ett svart matematiskt omrade av elever.

Syfte

Syftet med undersokningen &r att belysa hur lararna, som undervisar i matematik i grundskolans
arskurser 1-3, beskriver sin undervisning om fenomenet differens/skillnad. Ett ytterligare syfte med
undersokningen dar att beskriva vilka kvalitativt skilda uppfattningar l&rare, som undervisar i
matematik i grundskolans arskurser 1-3, har av fenomenet differens/skillnad.

Forskningsfragor
For att na studiens syfte formuleras foljande forskningsfragor:

e Hur beskriver lararna, som undervisar i matematik i grundskolans arskurser 1-3, sin
undervisning om fenomenet differens/skillnad?

e Hur uppfattar lararna, som undervisar i matematik i grundskolans arskurser 1-3, fenomenet
differens/skillnad?



Kapitel 2 Teoretiskt perspektiv

Detta kapitel kommer att inledas med en beskrivning éver hur jag funnit tidigare forskning inom
subtraktionsomradet och differens/skillnad. Vidare kommer centrala begrepp, relevant litteratur och
tidigare forskning inom omradet att beskrivas och lyftas fram.

Tidigare forskning

For att finna tidigare forskning betraffande undersokningens forskningsfragor och syften har jag tagit
del av referenslistor i artiklar, avhandlingar och amnesdidaktisk litteratur inom subtraktionsomradet
och fenomenet differens/skillnad. Det har varit litteratur som jag kant till sedan tidigare, men jag har
kompletterat detta och aven sokt i avhandlingar.se, DiVA, http://www.diva-portal.org Libris,
http://libris.kb.se, Google Scholar, http://scholar.google.se samt genom Stockholms universitets
bibliotek (SUB) och pa sa satt fatt tillgang till sokmotorer som bland andra EBSCO Discovery Service
(EDS). Mina sokord har varit differens, skillnad, matematik, matematikundervisning, negativa tal och
subtraktion saval pa engelska som svenska. Jag har medvetet valt att soka i olika sokmotorer d&ven om
jag har kunnat ta del av andras referenslistor. Risken med att endast l&sa andras referenslistor skulle
kunna ha inneburit att jag hamnat i en mer eller mindre sluten krets dar olika forskare och forfattare
refererar till varandra. Jag har noterat att jag genom att anvanda olika sokmotorer fatt tillgang till
valdigt mycket forskning inom mitt valda omrade, forskning som jag inte tagit del av tidigare.

Centrala begrepp

Begrepp och regler

Begreppet subtrahera kommer fran det latinska verbet subtrahere och betyder dra undan. Begreppet
subtraktion kommer fran det latinska substantivet subtractio. Subtraktion kan definieras som en
operation inom aritmetik som innebar att ett tal eller uttryck dras ifran ett annat tal eller uttryck
(Kiselman & Mouwitz, 2008).

Resultatet av en subtraktion kallas differens eller skillnad. Begreppet differens kommer fran det
latinska differentia och betyder olikhet eller skillnad (Kiselman et al., 2008). Generellt handlar
subtraktion om differens dar subtraktionen x = a — b, har innebdrden b + x = a och x ar avstandet fran b
till a (Karlsson & Kilborn, 2014). | uttrycket a — b bendmns a som minuend och b som subtrahend.
Bade a och b kan &ven bendamnas som termer (Kiselman et al., 2008). | en del andra lander anvéands
endast begreppen minuend for den forsta termen och subtrahend for den andra termen (Ball et al.,
2005; Ma, 1999).

Enligt Ma (1999) och Kullberg (2010) behtver elever veta att den kommutativa lagen, som galler for
addition, inte galler for subtraktion. Kommutativ kommer fran latinets commutativus och betyder som
kan bytas om. Lagen innebar for addition att a + b = b + a (Kiselman et al., 2008). Bevis pa att den
kommutativa lagen galler for addition ser vi med exemplet 8 + 5 =5 + 8. Termerna kan byta plats utan
att det paverkar “16sningen”. | addition kan de bada termerna aven bendmnas som addender. For
subtraktion galler inte den kommutativa lagen och dérmed kan inte minuend och subtrahend byta
plats. Minuenden har en given plats likval som subtrahenden. Subtraktion & med andra ord ett
antikommutativt raknesatt da 8 — 5 # 5 — 8 (ibid.).
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Kinesiska ldrare uttrycker inte den kommutativa lagen som att ”det spelar ingen roll” i vilken ordning
du adderar addenderna. Istallet uttrycker sig de kinesiska lararna som att nar du adderar tva addender
och byter plats pd dem kommer summan fortfarande att vara densamma (Ma, 1999). Kinesiska larare
menar att fragan Varfor ar det logiskt? ar den forsta sprangbradan for begreppslig forstaelse i
matematik. Att utforska det varfér som ligger bakom det hur leder steg for steg till de grundlaggande
idéerna i matematikens kérna (ibid.).

En annan réknelag som galler for addition, men inte for subtraktion &r den associativa lagen.
Associativ kommer ursprungligen fran det latinska verbet associare och betyder att férena eller att
sammanfora. Lagen innebéar for addition att (a+b) +c=a+ (b +c). Exemplet (8+5)+3=8+ (5+
3) kan bevisa lagen. For subtraktion ser vi att (a — b) —c #a— (b — ¢) med exemplet (8 -5) -3 #8—(5
—3) (Kiselman et al., 2008). Réknelagar och regler maste lyftas in i den grundlaggande
undervisningen (Lowing, forel&sning, 20 april, 2015).

Det positiva talet 8 skrivs utan tecken, men har innebdrden +8. Det positiva talet 8 har ett varde pa +8.
Det motsatta talet till +8 ar -8 och skrivs med ett minustecken for att vi ska veta att det &r det motsatta
talet (det negativa talet 8) till det positiva talet 8. Magnituden for de bada talen &r 8. Magnituden anger
en storlek. Minustecknet framfor 8 anger att det &r ett negativt tal. Minustecknet anger déarmed ett
varde pa det negativa talet. Nar vi skriver positiva tal tar vi for givet att elever vet att det egentligen
kan sta +8. 8 i talet -8 anger storleken pa exempelvis en skuld. 8 i talet +8 anger storleken pa
exempelvis pengar som finns pa kontot att spendera. Da vi inte skriver ut tecken pa positiva tal smalter
storlek och varde samman (Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010).

Karlsson et al. (2014) ndamner en regel for subtraktion: En subtraktion av ett helt tal kan alltid ersattas
med en addition av det motsatta talet, men &ven det omvanda géller, det vill s&ga, att en addition av ett
helt tal kan ersattas med en subtraktion av det motsatta talet. Regeln for subtraktion kan ersétta den
forvirrande regeln att lika tecken ger plus” (ibid.). Ett exempel pa regeln skulle kunna vara att for
uttrycket 8 — (-5) géller 8 + 5 da subtraktionen ersatts med addition och det negativa talet (-5) ersatts
med dess motsatta tal, det positiva talet +5. Vanligtvis sétter vi inte ut signum for positiva tal.
“Plustecknet” i uttrycket 8 + 5 star darmed for rakneséattet addition (ibid.). Léwing (forelasning, 20
april, 2015) menar att elever maste ges mojlighet att se sambanden i matematik.

Subtraktion och aspekter

Att elever upplever subtraktion som ett svarare raknesétt 4n addition kan bero pa att subtraktion
uppvisar olika aspekter, kan beraknas pa olika sétt och forekommer vid flera olika typer av situationer
i vardagen (Frisk, 2009; Larsson, 2010; Lowing, 2008). De tre aspekterna av subtraktion kan uppfattas
som ta bort, komplettera samt jamfora (Frisk, 2009; Karlsson et al., 2014; Larsson, 2010; Lowing,
2008). De tva forsta aspekterna ta bort respektive komplettera ar dessutom strategier for att operera i
subtraktion. Strategin ta bort ar en dynamisk operation och kan exemplifieras med att man har atta
applen och ger bort fem applen. Kvar har man da tre applen. Strategin komplettera kan innebéra att
man har fem dpplen, men vill ha atta dpplen och darfér behover ytterligare tre applen. Aspekten
komplettera namns som en strategi for subtraktion, men rakneséattet addition anvands da berakningar
gors utifran aspekten. Strategin komplettera ar saledes en dynamisk operation. Slutligen kan aspekten
jamfora exemplifieras med att person A har atta applen och person B har fem applen. Person A har da
tre fler &pplen &n person B och person B har tre farre dpplen an person A. Jamfdra ar saledes en statisk
subtraktion. Inget tillkommer eller dras ifran (Frisk, 2009). Frisk (2009) skriver att beroende pa
sammanhanget, spraket och pa det satt fragan formuleras kommer elever att associera till en viss
berakningsstrategi i subtraktion.



Minustecknets olika innebdrder

Minustecknet har olika innebdrder. | uttrycket 8 — (-5) har det forsta minustecknet inneborden av ett
operationstecken for subtraktion medan det andra minustecknet &r ett signum for ett negativt tal och
darmed dr det inte ett "lika” tecken (Karlsson et al., 2014; Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010). Genom att
bendmna uttrycket som “negativ atta subtraherat med negativ fem” istdllet for “minus atta minus
minus fem” (kan jdmforas med engelskans: negative eight minus negative five) mojliggors det for
elever att fa syn pa vad uttrycket har for innebord (Ball, 1993; Ball et al., 2005; Kilhamn, 2011;
Kullberg, 2010).

Negativa tal

Tidigare forskning visar att vi historiskt haft svart att acceptera negativa tal och &nnu svarare att géra
matematiska operationer med negativa tal (Altiparmak et al., 2010; Ball, 1993; Kilhamn, 2011;
Kullberg, 2010). Det som &r helt avgorande for att elever ska kunna forsta negativa tal och dven kunna
operera med dem kréver att eleverna uppfattar och tolkar magnitud och riktning hos tal (Altiparmak et
al., 2010; Ball, 1993; Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010).

Negativa tal &r svara att se som kvantitet av en méangd, som en storlek. De negativa talen refereras ofta
som en punkt pa tallinjen eller som en skala pa termometern (Bentley, 2008). Tal utan tecken har
endast en storlek da magnitud och vérde smalter samman (Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010). Magnitud
kan forklaras som ett absolutbelopp och anger en mangd (kardinalitet). VVarde anger ett tals vérde i
forhallande till andra tal (ordinalitet) (Kilnamn, 2011). Att samtidigt forsta att -8 ur en aspekt & mer
an (har ett hogre varde &n) -5 och ur en annan aspekt mindre &n (har ett lagre vérde &n) -5 ar det
centrala for att forsta negativa tal (Ball, 1993; Kilhamn, 2011). Ball (1993) exemplifierade det med att
elever, atta och nio ar gamla, i hennes forskning kunde redogora att -35 < 6, men inte att -35 < -6,
vilket dven Kilhamn (2011) och Kullberg (2010) lyfter fram betraffande att elever inte kan skilja pa
magnitud och vérde.

Nar elever beraknar subtraktionsuppgifter da a > b ar det inga problem, men da a < b uppstar problem
om elever endast ser differens/skillnad som ett avstand, en stracka, utan riktning (tre enheter lang
oavsett startpunkt i detta exempel). Da minuenden har ett hogre varde &n subtrahenden syns inte
elevers uppfattning angaende magnitud (absolutbelopp). Exempelvis vid subtraktionsuppgiften 8 — 5 =
kan elever fa ”l6sningen” 3. Skulle subtraktionsuppgiften vara 5 — 8 = och elever ser subtraktionen
som ett avstdnd utan riktning far de ett felaktigt resultat. Det vill sdga aterigen skulle elevers ’16sning”
vara 3. En stracka kan inte vara negativ. Avstandet mellan exempelvis tva stader a&r samma antal
kilometer, oavsett vilken av staderna som ar utgangspunkten (Kilhamn, 2011).

Metaforer och modeller

Altiparmak et al. (2010) och Ball (1993) lyfter fram vikten av att sétta in negativa tal i elevers egen
kontext. For att konkretisera uppgifter for elever anvands ibland metaforer. Da larare i sin
undervisning vill konkretisera uppgifter med subtraktion och negativa tal anvands ofta metaforer som
exempelvis termometer eller exempel med att aka hiss eller modellen (redskapet) tallinje. Larare talar
inte om for elever att metaforer eller modeller har sina begrénsningar och att de inte ar generaliserbara
(Karlsson et al., 2014; Kilhamn, 2011; Kullberg). "Introducing the negative numbers as the names of
points on the number line could not give the pupils an image of the numbers as mathematically
abstract objects” (Bentley, 2008, s. 33). | skolans matematik i kontrast till den akademiska
matematiken forenklas ofta begrepp. Dessa forenklingar tar avstamp ur saval den akademiska
matematiken som den kognitiva psykologin. Férenklingarna bendmns som begreppsmodeller (Bentley,
2008). Det finns tre kriterier som mater kvaliteten pa dessa begreppsmodeller: strukturell giltighet,
ekologisk giltighet samt férenkling. Den strukturella giltigheten relateras till hur vl modellen



stdmmer 6verens med den akademiska strukturen. Den ekologiska giltigheten handlar om hur vél
fortrogna elever &r med den kontext som anvands. Slutligen handlar forenklingen om hur val modellen
fungerar att operera med (ibid.).

Aven Ball (1993), Kilhamn (2011) och Kullberg (2010) lyfter fram att metaforer som exempelvis
byggnader med kéllarplan och hiss har sina begransningar da elever ska subtrahera med negativa tal.
En metafor som exempelvis hiss kan inte anvandas for att exemplifiera negativa tal och subtraktion ur
aspekten ta bort. Metaforen ger inte heller forstaelse for skillnaden i véarde av tva negativa tal (Ball,
1993; Kilhamn, 2011; Kullberg, 2010). Ar det ett hogre varde att vara pa kallarplan 5 eller kallarplan
8? Pa vilket satt kan tallinjen anvandas for att forsta exempelvis subtraktionsuppgiften -5 — (-8) =?
(Ball, 1993). Ball (1993) menar att olika metaforer synliggor olika aspekter av att subtrahera med
negativa tal. | sin forskning med elever atta och nio ar gamla prévade Ball (1993) pengar (skuld) som
metafor och sag att pengar (skuld) hade fordelar da hiss inte fungerade som metafor. Vid uppgifter
som exempelvis 5 + (-5) kunde det med hjélp av pengar forklaras att du har fem kronor, men ska
betala fem kronor. Det fungerade dven att visa pa relativa kvantiteter som att -5 ar mindre (har ett lagre
varde) an -3, men nér det med hjalp av pengar skulle bevisas att -5 ar en stérre skuld (har ett hogre
vérde) &n -3 blev metaforen skuld inte tydlig for eleverna (ibid.). Ball (1993) upptéackte att eleverna
inte kunde anvénda sig av pengar da de skulle rakna ut vad de hade om de hade fem kronor och en
skuld pa atta kronor. Eleverna anvande inte ens berakningar utan de uttryckte sig som att de hade fem
kronor och en skuld pa atta kronor. Elever uttryckte det som att det inte finns “negativa pengar”
(ibid.). Ball (1993) menar att elever simultant behdver urskilja att -5 kan i en betydelse vara stdrre &n
-3, men i en annan betydelse mindre &n -3. Ser vi exempelvis -5 som en skuld sa ar det en storre skuld
an -3. Ser vi -5 som nagot som finns pa ett konto ar det mindre pa kontot an om vi har -3 pa kontot.
Elever i studien menade att det inte finns tal med ett l1agre vérde an talet 0. Elever likstallde ibland
negativa tal med talet 0. Att vara skyldig nagon fem kronor (-5) innebar att man inte har nagra pengar
(ibid.).

Bentley (2008) lyfter fram tallinjen som en modell for att exempelvis berékna subtraktionsuppgifter
med bade positiva och negativa tal. En utvidgad tillampning av tallinjen menar Bentley (2008)
fungerar med hjalp av vektorer. En vektor har bade riktning och langd. Riktningen betecknar om talet
ar positivt eller negativt och langden motsvarar talets magnitud (absolutbelopp). En vektor har en viss
langd och en viss riktning, men man tar inte hansyn till startpunkten (ibid.). Ursprunget till begreppet
vektor kommer fran latinets vector och betyder resande eller forslande (Kiselman et al., 2008).
Bentley (2008) menar att det oftast ar mer lampligt att anvénda endast en modell for att representera
ett matematiskt koncept da en del modeller motséger varandra. Elevers forstaelse for de matematiska
begreppen beror pa hur en modell anvands i undervisningen. Elevers forstaelse for konceptet kommer
att relateras till den modell som anvénds (ibid.).

Larares amnesdidaktiska kunskaper
Det som kan tyckas vara funktionellt och framgangsrikt pa kort sikt och under de forsta skolaren kan
dessvarre leda till storre problem senare da kraven pa abstraktion hojs samt forstaelse av
amnesinnehallet kraver en andra ordningens konkretion. Det innebér att elever maste ges mojlighet att
abstrahera det som ska laras och anvanda ett matematiskt sprak sa tidigt som mojligt. Detta i sin tur ar
en forutsattning for att elever ska fordjupa sina kunskaper och komma vidare (Altiparmak et al., 2010;
Karlsson et al., 2014).

For example is it fair to say to second-graders that they “cannot take a larger

number away from a smaller one” or does concern for mathematical integrity
demand an accurate statement (for example, “with the nhumbers we know now,



we do not have an answer when we subtract a large number from a smaller one”)?
(Ball, et al., 2005, s. 21)

Ma (1999) menar att ett uttalande som “det gir inte att subtrahera ett tal med hogre vérde fran ett tal
med ligre viirde” r ett falskt uttalande. Aven om elever i de tidigare arskurserna inte opererar med

subtraktionsuppgifter dar minuenden har ett lagre vérde &n subtrahenden betyder det inte att sddana
operationer ar omojliga. Eleverna kommer att hantera sadana subtraktionsuppgifter i framtiden och

darfor far vi inte forvirra elever med sadana uttalanden som kan leda till missuppfattningar (ibid.).

Ball et al. (2005) undersokte vad larare behdver kunna i &mnet matematik for att vara mer lyckosamma
for att mojliggora larande for elever. Ball et al. (2005) fann i sin undersdkning med amerikanska larare
att de larare som visade ett hogre resultat i egna matematikkunskaper lyckades battre med elevers
larande. Larare maste ocksa kunna forklara, lyssna, bedoma elevers arbeten och larare maste valja
anvandbara forklaringsmodeller. Allt detta kraver gedigna amneskunskaper (ibid.). Larare maste ocksa
lyfta typiska missuppfattningar och maste ha djupa matematiska kunskaper och veta vad elever
behdver kunna for att kunna aktuellt matematiskt innehall. Det kravs bade ett matematiskt resonemang
och didaktiska kunskaper. Larare maste kunna sétta sig in i elevens perspektiv och fundera pa vad som
kravs for den som for forsta gdngen ser en matematisk idé (Ball, 1993; Ball et al., 2005). Aven vid
grundlaggande matematikundervisning kravs gedigna amneskunskaper hos larare och pa det satt
undervisningen sker avgor hur det mojliggors for elever att lara och forsta amnet (Ma, 1999). Ma
(1999) finner i sin undersdkning nér hon jamfor amerikanska och kinesiska larare som undervisar i
matematik att amerikanska larare har fler ar i sin uthildning an kinesiska larare. Kinesiska elever har
dock battre resultat i matematik &n amerikanska elever. Hur kan denna paradox forklaras? | sin
undersokning ville Ma (1999) se om anledningen fanns inne i klassrummet, men utanfor studenterna?
Kunde larares kunskaper i amnet paverka elevers resultat? Skulle det vara sa skulle det vara enklare att
paverka an orsaker utanfor klassrummet eller orsaker hos elever (ibid.). Ma (1999) fann att kinesiska
larare har en djupare forstaelse i grundlaggande matematik an amerikanska larare nar de borjar som
larare. Subtraktion kraver att larare har en djupare forstaelse for matematik och en djupare forstaelse
skulle paverka sattet att undervisa och skulle pa sa vis bidra till elevers larande (ibid.). Léwing och
Kilborn (2002) menar att det ar forst nar lararen sjélv har forstatt matematikamnets karaktar och
innehall samt har goda @mnesdidaktiska kunskaper och satter detta i relation till hur den enskilda
eleven uppfattar matematik i olika situationer som god undervisning uppstar. Vidare lyfter Léwing et
al. (2002) fram att det stéller stora krav pa lararen da lararen ska ge den enskilde eleven méjlighet att
utveckla sin forstaelse for det matematiska innehallet. Undervisningsmetoden kommer att anpassas
efter lararens egen forstaelse for innehallet (ibid.). »Teachers are only as good as the methods of
teaching they use” (Stigler & Hiebert, 1999, s. 175). Stigler et al. (ibid.) menar att det inte ar enskilda
skickliga larare som ska hyllas. Stigler et al. (ibid.) lyfter fram att det &r nér larare kommer samman
och forbéttrar sin undervisning som en kontinuerlig forbattring av undervisningen i klassrummen och
av yrket sker.

Bentley (2008) lyfter fram att larare allmant inte har nddvandig kunskap for fullstandig forstaelse for
matematiska begrepp och dess innebdrder. Detta tycks vara anledningen till larares daliga utvecklade
kunskap om elevers forstaelse av begrepp. Det i sin tur leder till svarigheter att analysera elevers svar.
Dessa svarigheter existerar dven i mindre komplexa matematiska omraden som grundlaggande
aritmetik (ibid.).

Ball et al. (2005) menar att matematikkunskaper for att kunna undervisa skiljer sig fran de
matematikkunskaper andra kategorier av yrken behdver. Om larare har gedigna kunskaper i matematik
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och férmagan att undervisa i &mnet kan det hindra att gapet vaxer for de elever som far kampa i
jamforelse med de elever som redan kan och forstar det aktuella matematiska innehallet (ibid.).

Kinard et al. (2012) lyfter fram att i teknologiskt utvecklade lander som exempelvis Australien,
Belgien och Japan har cirka 50 % av lagstadielararna en hogre examen eller specialutbildning i
matematik. Ma (1999) menar att langsiktig koherens behover galla for de larare som undervisar de
yngsta eleverna for att de ska ges mojlighet att forvérva matematiska kunskaper som &r
generaliserbara. Larare som undervisar aldre elever behdver langsiktig koherens for att ha forstaelse
for den kunskap elever forvarvade under tidigare arskurser (ibid.).

I Skolverkets rapport (2008) fran TIMSS 2007 lyfts fragan om att utbilda larare i matematik. |
rapporten uttrycks att utbilda larare generellt i &mnet kan tyckas som ett for trubbigt instrument. |
rapporten framgar att en utbildning som innehaller de specifika omraden dar elever uppvisar
svarigheter formodligen skulle ge ett battre resultat for elevers larande (Skolverket, 2008).
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Kapitel 3 Metod

Fejes och Thornberg (2015) lyfter fram att val av metodansats styr vilken datainsamlingsmetod som
valjs. Larsson (1994) menar att det som man kan behdva fundera 6ver i en fenomenografisk studie ar
val av datainsamlingsmetod. Datainsamlingen i denna undersékning genomférdes via
halvstrukturerade kvalitativa intervjuer med ljudupptagningar. Enligt Bentley (2008) transkriberas
ljudupptagningar for att underléatta infor analysen. Mina genomférda intervjuer transkriberades,
tolkades och analyserades. Analysen gjordes utifran en fenomenografisk ansats, vilket jag fann
lampligt da jag undersokte larares uppfattningar av ett fenomen. Larsson (1994) lyfter fram att i
fenomenografiska studier studerar man uppfattningar for att det enligt ansatsen &r meningsfullt att
studera uppfattningar. Utgangspunkten &r att man ser pa forskning eller inlarning pa det sétt som
ansatsen beskriver (ibid.). En halvstrukturerad kvalitativ intervju har malet att erhalla beskrivningar av
informantens sétt att uppfatta varlden for att urskilja olika uppfattningar av fenomen samt att tolka
innebodrden av beskrivna fenomen (Bentley, 2008; Kvale & Brinkmann, 2014). Pa det satt manniskor
erfar olika fenomen satter det spar pa vilka satt de uttalar sig om fenomen. Det ar inte vad informanter
séger om ett fenomen utan det ar forskarens uppgift att forsoka klargora vilka uppfattningar respektive
informants uttalanden vilar pa (Eriksson, 1999). Utifran min undersoknings syften och
forskningsfragor fann jag halvstrukturerade kvalitativa intervjuer som en lamplig metod.
Datainsamling utifran en fenomenografisk ansats bestar i huvudsak av intervjuer, men dven
observationer kan goras (Bentley, 2008). I min undersokning valde jag medvetet bort
lektionsobservationer pa grund av tidsaspekten. Vissa fragor forbereddes i en intervjuguide for att
utgora strukturen for intervjuerna. For att fa uttdmmande svar pa fragor stalldes foljdfragor under
intervjuerna. Foljdfragorna stalldes for att respektive informant i varje intervju sa val som mojligt
skulle ges mojlighet att beskriva sina uppfattningar av fenomenet differens/skillnad. T
fenomenografiska studier utgdr vanligen transkriberade intervjuer underlag for analyser som
efterstrivar kvalitativt olika uppfattningar av det studerade fenomenet” (Eriksson, 1999, s. 28). Utifran
vad informanterna i denna undersékning beskrev om sin undervisning om fenomenet
differens/skillnad tolkades och analyserades de transkriberade beskrivningarna. Nar man gor en
kvalitativ analys ar man inte fordomsfri utan forséker utnyttja alla perspektiv som man har tillgang till
som tolkningsmajligheter (Larsson, 1986). Pa grund av detta ar det viktigt att man skaffar sig eller
redan har fortrogenhet med det eller de fenomen som ska analyseras (ibid.). Kvalitativt skilda
uppfattningar av fenomenet differens/skillnad urskiljdes utifran vad informanterna beskrev om sin
undervisning. Olika beskrivningar och uttalanden jamfordes for att finna kvalitativa likheter och
skillnader. Skilda monster av mojliga uppfattningar tolkades fram och avgransades. Utfallsrummet
visade kategorier med kvalitativt skilda uppfattningar. Kategoriseringen anger diskreta vérden, vilket
innebar att det ar steg mellan varje kategori. Stegen mellan de hierarkiskt skilda nivaerna utgor kritiska
aspekter. For att kunna uppfatta och forsta en hogre hierarkisk niva och kategori beh6ver nagot
urskiljas och uppfattas. Enligt Bentley (2008) begransas kategoriseringen av forskarens
amneskunskaper.

Da det endast ar jag ensam som analyserade och tolkade de transkriberade intervjuerna hanvisas
resultatet helt och hallet till huruvida mina egna uppfattningar har tagits med eller inte. Larsson (1986)
lyfter fram att det inte & mojligt att gora tolkningsarbetet och analysen mekaniskt. Tolkningen ar

12



hanvisad till ett tolkande subjekt. En oberoende bedomare utgar fran de kategorier som forskaren
redan konstruerat. Utifran intervjuerna fordelar den oberoende bedémaren enbart de svar som stammer
in pa redan givna kategorier. Det innebdr att det fortfarande kvarstar osékerhet huruvida forskaren
kategoriserat pa ett lampligt satt eller om det skulle vara majligt att utveckla kategorierna ytterligare.
Det som aterstar ar darmed lasarens fortroende till forskaren (ibid.). Fejes et al. (2015) lyfter fram att
utmaningar vid kvalitativa analyser ar att skapa mening ur en méangd data. Det som &r betydelseful It
ska skiljas ut fran det som é&r trivialt och betydelsefulla monster ska identifieras (ibid.). | denna
undersokning var det jag som var det tolkande subjektet. For att 0ka reliabiliteten kunde en oberoende
beddmare ha analyserat och tolkat materielet.

Kontrasteras en kvalitativ metod med andra metoder utgar andra metoder fran i férhand givna
kategorier (Larsson, 1986; Starrin & Renck, 1996). Kategorierna i en kvalitativ metod bér ha en tydlig
relation till det fenomen som undersdks samt en logisk relation till varandra. Denna relation &r ofta
hierarkisk (Marton & Booth, 2000). Att de olika kategorierna kan ordnas hierarkiskt innebar att olika
kvaliteter kan urskiljas i olika uppfattningar. For att uppfatta en hierarkiskt dverordnad kategori
behover fler aspekter urskiljas (ibid.).

I fenomenografiska studier illustreras olika kategorier med hjalp av citat (Larsson, 1986). For att ge en
god bild av en kategori kan tva citat finnas med. Ett citat som tydligt beskriver kategorin och
meningen med det ar att ge en djupare forstaelse for kategorin samt ett citat som ar mindre tydligt.
Detta ger en tydligare bild var gransen for kategorin ar. Det ger ocksa lasaren en mojlighet att vara
kritisk till kategoriseringen (ibid.). I denna uppsats finns ibland endast ett citat med for att
exemplifiera respektive kategori och ibland fler citat &n tva. Det kan innebéra att gransen for vad
kategorin &r tycks mer otydlig.

Inom fenomenografi kan skilda uppfattningar beskrivas som ett antal sidoordnade kategorier. Det kan
aven forekomma att kategorierna har en hierarkisk ordning dar uppfattningar &r underordnade andra
uppfattningar. Ett fundamentalt krav &r att det finns en god struktur och att uppfattningarna &ar
relaterade till samma fenomen (Larsson, 1994). | denna uppsats presenteras kategorier i en hierarkisk
ordning utan sidoordnade kategorier. Under respektive kategori ges en kort beskrivning av kategorin.
Beskrivningarna sammanstalldes utifran hur informanterna samtalade om sin undervisning om
fenomenet differens/skillnad samt hur dessa uttalanden tolkades och analyserades. Da kategorierna
sammanstélldes togs aven hansyn till hur informanterna samtalade om subtraktionsuppgifterna 8 — 5 =
och 5 — 8 =. Det togs aven hansyn till tidigare forskning da kategorierna beskrevs. Kategorierna och
den hierarkiska ordningen presenteras under rubriken Materialbearbetning.

Fenomenografi

Fenomenografi &r inte en teori utan en ansats och den kan ses som en avlagsen slékting till
fenomenologin (Marton et al., 2000). Inom fenomenografi utforskar forskaren andra manniskors
erfaranden genom att reflektera 6ver dem (Marton et al., 2000). Fenomenografin har inte utformats
inom en uttalad teoretisk referensram eller till en bestdmd filosofisk idétradition. Fenomenografin ar
empiriskt utprévad (Alexandersson, 1994). Utgangspunkten inom fenomenografin ar for det forsta att
manniskor uppfattar omvarlden pa olika satt och for det andra att det finns ett begréansat antal pa vilka
sétt fenomen kan uppfattas (Dahlgren & Johansson, 2015; Marton, 1981).

Ference Marton ses som en av upphovsménnen till fenomenografin (Eriksson, 1999). | Marton et al.,
(2000) beskrivs fenomenografin som en ansats for att identifiera, formulera och hantera vissa typer av
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forskningsfragor som &r relevanta for larande och forstaelse i pedagogiska miljéer. Ansatsen skiljer pa
forsta och andra ordningens perspektiv och inom fenomenografin intas en andra ordningens
perspektiv. Forsta ordningens perspektiv kan forklaras som att det gérs uttalanden om fenomen och
varlden sa som det ar. Satten att erfara fenomen och vérlden tas for givna och man ar inte medveten
om dem. Andra ordningens perspektiv innebér att det som ligger till grund for de satt fenomen och
varlden erfars ar foremal for forskning (Larsson, 1986; Marton et al., 2000).

Den fenomenografiska ansatsen innehaller teoretiska antaganden om kunskap, om forandringar om
kunskap samt om den larande manniskans férhallande till omvarlden (Larsson, 1986). Det handlar om
olika sétt att uppfatta situationer och fenomen pa de olika satt varlden omkring oss erfars och uppfattas
(Marton, 2015). Synen pd inlarning och synen pa vetenskaplig kunskap har gemensamma drag och far
darmed konsekvenser for ansatsen (ibid.).

Fenomenografin har ett epistemologiskt antagande dér larande ses som att fa formagan att erfara
varlden pa ett eller annat sétt (Marton & Booth, 1997). Det innebér att vérlden inte konstrueras av den
larande. Varlden finns dar, men det &r den varld vi erfar och lever i, som &r var (Marton et al., 1997).
Epistemologi ar filosofin om kunskap, vad kunskap ar och pa vilket sétt kunskap erhalls (Kvale et al.,
2014). | Gustavsson (2002) 6versatts episteme som vetenskaplig-teoretisk kunskap och kontrasteras
dels med techne, praktisk-produktiv kunskap och dels med fronesis, praktisk klokhet, enligt
Aristoteles sétt att uppdela kunskap. Jag uppfattar att det inom fenomenografi inte ses pa kunskap pa
detta indelade satt utan som en formaga att urskilja ett fenomen pa kvalitativt skilda satt.

Forskningens objekt &r variationen av hur fenomen erfars (Marton et al., 2000). | Marton et al. (2000)
kontrasteras individuell konstruktivism med social konstruktivism som tva spegelbilder av varandra
och det papekas att de bada perspektiven skiljer pa ”det inre” och “det yttre”. Skiljelinjen mellan “det
inre” och ”det yttre” forsvinner inom den fenomenografiska ansatsen. Det &r inte tva olika ting dér det
ena forutsatter det andra for att forklara varandra. Det &r inte en subjektiv vérld “dér inne” och en
verklig vérld ~ddr ute”. Det finns bara en vérld, en virld som vi erfar, en virld som vi lever i, en virld
som ar var (Marton et al., 1997). ”One should not, and we do not, consider person and world as being
separated” (Marton et al., 1997, s. 12-13). Fenomenografins ontologiska antagande &r darmed icke-
dualistiskt da det inte gors nagon skillnad pa uppfattningen eller uppfattningens innehall, med andra
ord, subjekt och objekt ar oskiljbara (Marton et al., 1997). Verkligheten existerar, men verklighetens
betydelse konstitueras pa det satt jag, som enskild individ, uppfattar den. Exempelvis skulle inte
landskap och djur férsvinna om manskligheten forsvann, men vart satt att beskriva landskap och djur
ar beroende av pa det satt vi uppfattar dessa fenomen. Vi kan darmed inte skilja beskrivningen fran
den som beskriver det uppfattade fenomenet (Marton et al., 2000). | fenomenografin &r det variationer
i uppfattningar snarare an likheter som uppmarksammas (Dahlgren et al., 2015). Uljens (1998) lyfter
fram den paradoxala konsekvensen av den icke-dualistiska ontologin. Huruvida forskaren utifran en
fenomenografisk ansats kan beskriva en annan persons uppfattningar ar en paradox att ta hansyn till da
forskaren enbart kan beskriva hur denne uppfattar en annan individs uppfattningar (ibid.).

Urval

Urvalet av informanter gjordes utifran undersokningens syften och forskningsfragor. Utifran dessa var
urvalet av informanter ett malstyrt urval (purposive sampling) och inte ett slumpmassigt urval
(Bryman, 2011). Urvalet skedde darfor bland larare med didaktisk utbildning i matematik och som
undervisar i matematik i grundskolans arskurser 1-3. Motiveringen till ett malstyrt urval grundades
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utifran att jag dnskade informanter som var relevanta for undersokningens forskningsfragor samt for
att erhalla det antal informanter som behévdes for undersokningen. Med tanke pa tidsramen for
undersékningen togs aven hénsyn till att informanterna fanns geografiskt nara mig som forskare och
intervjuare. Utifran den geografiska narheten valdes skolor och rektorer ut. | urvalet av informanter
togs hansyn till att det inte fanns nagon nara relation mellan mig och de informanter som tillfragades
for intervjuer.

Atta informanter fran fem olika skolor intervjuades. Férdelningen av antal informanter per skola visas
i Tabell 2.

Tabell 2. Fordelning av antal informanter pa respektive skola.

Skolor Skola 1 Skola 2 Skola 3 Skola 4 Skola 5
Antal 2 2 1 1 2
informanter/skola

Informanterna som deltog i intervjuer har undervisat olika antal ar fran och med fyra ar till och med
fyrtioett ar. Fler informanter an atta stycken fanns att tillga och aven fler skolor om eventuellt bortfall
skulle ha forekommit. For mig, okand anledning, valde ett flertal larare att inte besvara forfragan om
att delta pa intervju for min undersokning. Dessa larare erhéll inte nagon paminnelse da tillrackligt
antal informanter fanns for undersokningen. Darmed skedde ett indirekt urval bland tillfragade larare.

De valda citaten i uppsatsen har jag pa nagot satt ansett vara relevanta for undersokningens resultat
och for innehallet i uppsatsen. Citaten kan vara relaterade till forskningsfragorna och syftena,
beskrivningar av urskiljda kategorier eller for att fortydliga innehallet i texten. | citaten bendamns
informanterna utifran kodningen Larare |, Larare Il etcetera.® Da intervjuaren citerades anvandes
kodningen I.

Ett medvetet urval skedde av de matematikuppgifter som lyftes fram under intervjuerna. Det var
ensiffriga tal i tva subtraktionsuppgifter da jag amnade avgransa fokusomradet mot uppfattningar av
differens/skillnad. De tva subtraktionsuppgifterna som valdes ut och kontrasterades var: 8 — 5 = samt 5
— 8 =. Talen i subtraktionsuppgifterna befinner sig nara varandra pa exempelvis en tallinje. Valet av de
tva subtraktionsuppgifterna gjordes for att forsoka urskilja om informanterna undervisar olika arter av
subtraktionsuppgifter med olika strategier. Anledningen att just subtraktionsuppgiften 8 — 5 = valdes ut
var att det &r en subtraktionsuppgift som ar vanligt forekommande for elever i grundskolans arskurser
1-3 samt att det ar en subtraktionsuppgift som kan vara lamplig att berdkna utifran en sarskild strategi.
Exempelvis ar strategin ta bort mer lamplig om en subtraktionsuppgift &r 8 — 2 =. Med en sadan
subtraktionsuppgift skulle mojligtvis aldrig aspekterna jamféra och komplettera ha synliggjorts under
intervjuerna. Den andra subtraktionsuppgiften som valdes &r ingen vanlig uppgift for elever i
arskurserna 1-3, men uppgiften valdes ut av anledningen att lyssna in informanternas uppfattningar av
fenomenet differens/skillnad i subtraktionsuppgifter som denna. Subtraktionsuppgifterna presenterades
for informanterna under respektive intervju med en fraga som exempelvis: Pa vilket sétt undervisar du
om uppgifter som denna? Jag &mnade lyssna in huruvida informanterna medvetet undervisar om
strategier som kan generaliseras till subtraktionsuppgifter med negativa tal. Subtraktionsuppgiften

° Fortsattningsvis kommer begreppet informant oftast att anvéndas istéllet for ldrare. Ibland har jag dock
funnit det mer Idmpligt att anvédnda begreppet lérare. Vid citaten anvédnds kodningen Lérare I, Lérare II
etcetera.
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skulle kunna ha synliggjort kvalitativt skilda uppfattningar av fenomenet differens/skillnad. Med
tvasiffriga tal i subtraktionsuppgifter skulle andra omraden an differens/skillnad ha kunnat komma i
fokus. Exempelvis skulle olika skriftliga rdknemetoder, strategier for att véxla eller positionssystemet
ha kunnat komma i fokus. Den inledande fragan under intervjuerna var: Nar och pa vilket sétt
introducerar du subtraktion? Anledningen med den inledande fragan var att utifran subtraktion
komma in pa fenomenet differens/skillnad.

Upplaggning och genomforande

Innan intervjuerna utfordes provades intervjufragorna i en pilotstudie med tva informanter. Bada dessa
informanter har nagon didaktisk utbildning i matematik. Bada informanterna har tidigare undervisat
eller undervisar for tillfallet (under perioden for min undersokning) elever i arskurserna 1-3. En av
informanterna arbetade inte som larare under min undersékningsperiod och kunde darfor inte
kommunicera med nagon kollega om intervjuns innehall. Den andra informanten i pilotstudien hade
ingen kollega som intervjuades och kunde darfor inte kommunicera intervjuns innehall med nagon
kollega som pa nagot vis kunde paverka nagot for en kommande intervju.

Starrin et al. (1996) skriver att fragestallningar i en kvalitativ intervju ar mycket mer komplicerade an i
en kvantitativ intervju. Fragorna maste vara éppna, men anda ha en riktning (ibid.). Vidare skriver
Starrin et al. (1996) att man bor skriva ett forsta utkast till en intervjuguide och préva sin intervjuguide
innan man genomfor intervjuer for sin undersékning. ”’De féardigheter, kunskaper och
beddomningsformagor som kravs for att géra en intervju av hog kvalitet krdver omfattande traning”
(Kvale et al., 2014, s. 89-90). Detta &r nagot jag tog hansyn till och darfor provades innehallet i
intervjuguiden innan intervjuer for min undersdkning genomfordes. Intervjuguiden prévades for att se
huruvida fragorna forstods, uppfattades och tolkades. En upptéackt som gjordes vid den forsta
pilotintervjun var att uppfattningar av fenomenet differens/skillnad inte blev val synliggjort och darfor
reviderades intervjuguiden. De tva intervjuerna i pilotstudien ljudinspelades och avlyssnades under ett
flertal tillfallen. Fragorna analyserades och ytterligare revideringar i intervjuguiden gjordes darefter.
Aven mitt forhallningssatt till respektive informant avlyssnades och analyserades.

En skriftlig forfragan gjordes till berorda rektorer med information om anledningen till min
undersokning, om den kategori informanter jag behovde for intervjuerna samt en forfragan huruvida
intervjuer kunde goras pa informanternas arbetstid. Samtliga tillfragade rektorer var positiva till att
larare kunde delta i intervjuer och att dessa intervjuer kunde ske under lararnas arbetstid. Rektorerna
mejlade mig kontaktuppgifter till larare som stamde in pa mitt planerade urval. Av de kontaktuppgifter
som erholls kontaktades samtliga larare med en forfragan om att delta i en intervju med
ljudupptagning. Ett missivbrev bifogades i forfragan. Missivbrevet inneholl relevant information for
att lararna skulle kunna ta stallning till huruvida de ville samtycka till att delta i en intervju eller inte. |
missivbrevet framgick anledningen till varfor intervjuer skulle genomféras. Dar fanns ocksa
information om att ljudupptagning och eventuell filminspelning (om nagon informant &mnade gestalta
nagot under intervjun) skulle komma att ske. Lararna gavs mojlighet att samtycka till intervju med
ljud- och eventuell filminspelning eller att inte samtycka till en intervju med ljud- och filminspelning.
Alternativet att delta i en intervju utan ljud- och filminspelning fanns inte med. For att jag skulle
kunna urskilja informanternas uppfattningar av fenomenet differens/skillnad behévde intervjuerna vara
dokumenterade med hjalp av ljudupptagning. Utan ljudupptagning som dokumentation hade det varit
svart att urskilja informanternas uppfattningar av fenomenet. Da hade jag varit hanvisad till att
anteckna det som uttalades under intervjuerna och jag ansag att den formen av dokumentation hade
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stort mitt fokus att vara en aktiv lyssnare samt att det hade minimerat méjligheten att stélla relevanta
foljdfragor. Lararna gavs ocksa méjlighet att samtycka till att intervjun kunde ligga till grund for min
uppsats. Endast en av de tillfragade lararna svarade att han/hon inte samtyckte till att delta i en intervju
med ljud- och filminspelning.

De larare som samtyckte till intervjuer med ljudupptagning erholl ytterligare fragor och information
om detaljer for intervjutillfallet. Den skriftliga forfragan till rektorer om larare att intervjua finns med i
uppsatsen som Bilaga 1, missivbrevet finns med som Bilaga 2 samt den ytterligare information till
larare som samtyckt till att delta i intervjuer finns med som Bilaga 3. Intervjuguiden finns med som
Bilaga 4.

Ytterligare forberedelse

Da nagra av de deltagande informanterna arbetade pa samma skola bad jag dem, muntligen, att inte
samtala med kollegor om intervjuns innehall innan alla intervjuer hade genomforts med samtliga
berdrda. Anledningen till det var att jag ville hora varje enskild informants uppfattning av fenomenet
differens/skillnad utan paverkan fran en kollega som hade genomfort en intervju med mig. Efter att
samtliga intervjuer hade genomforts uppmuntrade jag informanterna att samtala med kollegor.
Huruvida varje deltagande informant réjde sitt deltagande i en intervju eller inte ar forhallanden jag
inte rader dver. Min avsikt ar och var att inte réja nagons identitet i undersokningen och hansyn togs
till de etiska regler och principer som galler vid forskning. Mer ingaende betraffande vilka etiska
regler och principer som géller vid forskning lyfts fram under rubriken Etiska aspekter.

Som forberedelse laste jag en del litteratur om metoder for insamling av data. Da det genomfordes
halvstrukturerade kvalitativa intervjuer for att urskilja informanternas olika uppfattningar av ett
fenomen séandes inga fragor eller annat forberedelsemateriel ut till berorda informanter. Den
information informanterna fick i forvag var genom det missivbrev som skickades ut dér det framgick
att intervjun skulle réra sig inom subtraktionsomradet. En av informanterna hade, pa eget initiativ,
forberett sig genom att ha antecknat en del om sin undervisning inom subtraktionsomradet. Samma
informant hade lektionen innan intervjun en lektion om subtraktion som ett medvetet val.

Intervjuer

Samtliga intervjuer skedde pa respektive informants skola for att underlatta for informanterna.
Intervjuerna skedde i rum dér det garanterades ostordhet. Aven en skylt med vadjan om ostérdhet
sattes upp pa respektive dorr.

Varje intervju inleddes med att jag samtalade lite allmént med informanterna for att forsoka fa till
stand en avslappnad stamning under respektive intervju. Darefter stalldes fragor angaende
informanternas utbildning i matematik, vilka arskurser de har undervisat i matematik samt antal ar de
har undervisat i matematik.

Under intervjuerna fanns tillgang till papper och pennor for att informanterna skulle ges mojlighet att
gestalta ndgot om de sa dnskade. For min egen del fanns anteckningsblock och penna med under
intervjuerna om nagot specifikt skulle behéva antecknas. Ambitionen var att vara sa narvarande som
mojligt, vara en aktiv lyssnare och fokusera vad respektive informant uttryckte for att kunna stélla
uppfoljande fragor. Pa dessa grunder forde jag inte nagra anteckningar under respektive intervju. Min
farhaga var att mitt fokus forflyttades fran att vara en aktiv lyssnare till att féra anteckningar.

Den kvalitativa forskningsintervjun forsoker forsta varlden ur den intervjuades perspektiv och syftar
inte till kvantifiering (Kvale et al., 2014). Den kvalitativa intervjun &r fokuserad pa ett bestamt tema
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och riktar fokus mot &mnet genom Gppna fragor (Starrin et al., 1996). Enligt Larsson (1986) &r det
centrala i kvalitativa metoder att man soker finna kategorier, beskrivningar eller modeller som bést
beskriver fenomen i omvérlden medan andra metoder inriktar sig pa i forhand givna kategorier och
sOker beskriva omvarlden genom matning och testning. Starrin et al. (1996) lyfter fram att den
kvalitativa intervjun bland annat ska identifiera eller uppticka inte annu kanda egenskaper, foreteelser
eller inneborder. Den intervjuade kan under intervjun &ndra sin beskrivning av en uppfattning om
amnet da den intervjuade kan upptacka nya aspekter och se sammanhang som hon eller han inte varit
medveten om tidigare. Intervjun kan darmed bidra till en larprocess for bade den som intervjuar och
den intervjuade (Kvale et al., 2014; Starrin et al., 1996). Det har &r nagot som blev tydligt under den
storre andelen av intervjuerna och informanterna uttryckte ibland detta, vilket kan l&sas i foljande citat:

Larare I: Ja det var en jatteintressant fraga!
I (intervjuare): Ja hur vi larare lyfter det.

Larare VI: Ja, men det blev ju jatteintressant med intervjun!

I: Ja, visst ar det. Jag lar mig jattemycket.

Larare VI: Jag behoéver ta ledigt resten av eftermiddagen for att fundera.
Bada uttalandena fran informanterna skedde da respektive informant fick fragan angaende hur elever
vet at vilket hall de ska forflytta sig pa tallinjen da de anvander tallinjen for att berdkna

subtraktionsuppgifter.

Kvale et al. (2014) diskuterar epistemologiska fragor angaende att intervjua och huruvida en kvalitativ
intervju ar en metod eller ett hantverk. Som intervjuare foljer du inte givna regler och manus da
fragorna ar av mer 6ppen art, vilket staller krav pa intervjuarens fardigheter och personliga omdéme
(ibid.). I intervjuer utifran en fenomenografisk ansats ar det viktigt att fa ett sa rikhaltigt och
uttdémmande svar som majligt. Detta innebar att olika foljdfragor som exempelvis: Kan du utveckla det
lite mer? eller Hur menar du da? kan vara lampliga. Denna teknik kallas probing. Aven en icke-verbal
probing kan vara lamplig och da kan intervjuaren exempelvis nicka eller humma for att informanten
ska utveckla sitt svar (Dahlgren et al., 2015; Starrin et al., 1996). Intervjuaren vaxlar vanligen mellan
att stalla fragor, lyssna och tolka det som informanten séger (Kvale et al., 2014). Innan intervjuerna
funderade jag pa hur jag skulle forhalla mig for att visa intresse, men inte lotsa informanternas svar.
Kvale et al. (2014) lyfter aven fram att det stalls krav pa intervjuaren betraffande kunskaper i amnet
for att kunna stalla foljdfragor och félja upp de svar informanten ger. Att det kravs kunskaper inom det
omrade de 6ppna fragorna och intervjun berér funderade jag en hel del kring. Utifran att jag har
handlett Learning Studies om subtraktion och negativa tal samt tagit del av relevant forskning hjalpte
det mig att stalla uppféljande fragor.

Materialbearbetning

Ljudupptagning av intervjuerna skedde saval med programmet Audacity som med filmkamera.
Ursprungligen fanns en filmkamera med vid intervjuerna om informanterna skulle vilja gestalta nagot.
Filmkameran riktades nedat i samtliga intervjuer och darmed dokumenterades ingen informant i bild.
En upptackt som gjordes under en av intervjuerna var att det ar ytterligare en sakerhet att ha tva kallor
for ljudupptagning. Programmet Audacity startades inte forran efter nagra minuter under en intervju.
Efter den handelsen beslutade jag att ha tva ljudupptagningar utifran en sékerhetsaspekt. Tyvarr fann
jag under mitt arbete inte nagot lampligt program for min dator for att transkribera intervjuerna. Det
innebar att jag fick vaxla mellan ljudupptagning och Word. Det var ett onddigt och omstandligt arbete.
Att transkribera tar stor tid i ansprak och pa grund av det rekommenderar jag andra att forsoka finna
ett program for transkribering for att underlétta den delen under ett forskningsarbete. Efter varje
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intervju lyssnade jag pa intervjuns innehall med horlurar vid ett flertal tillfallen innan transkriberingen
paborjades. Detta tillvagagangssatt hjalpte mig att infor kommande intervju kunna utveckla
intervjuguiden. Stod for detta tillvdgagangssatt ges av Starrin et al. (1996) da de lyfter fram att det ar
ett oreflekterat och omedvetet satt att se pa analysfragan da man genomfor ett antal intervjuer och
sedan nar samtliga intervjuer ar genomforda paborjar analysarbetet.

Jag noterade att det var lattare att fokusera och hora vad informanterna beskrev under intervjuerna da
jag anvande horlurar vid transkriberingarna. Enligt Norrby (2014) ar en transkription en mer eller
mindre fullstandighet av intervjun och kan darfor inte ersatta intervjun. Analysarbete sker, pa dessa
grunder, utifran intervjun, ljudupptagningen samt transkriptionerna (ibid.). Redan under intervjun
tyckte jag mig urskilja uppfattningar hos informanterna av fenomenet differens/skillnad. Dock
forsokte jag att fokusera och aktivt lyssna till hur respektive informant samtalade om sin undervishing
inom subtraktionsomradet for att kunna stalla uppféljande fragor. En upptackt som gjordes under
intervjuprocessen var att intervjuerna tog langre och langre tid. Min reflektion kring detta var att jag
formodligen efter nagra intervjuer kunde stélla fler uppféljande fragor som kunde ge fler och mer
uttdémmande svar. Vid transkriptionen anpassades talspraket i huvudsak till ett konventionellt
skriftsprak. Motiveringen till att anpassa talspraket till konventionellt skriftsprak var att det inte var
det uttalade (talspraket) som fokuserades utan uppfattningar av fenomenet differens/skillnad.
Transkriberingarna lastes ett flertal tillfallen och jag markerade med en éverstrykningspenna det jag
tolkade som informanternas uppfattningar av fenomenet differens/skillnad. De markeringar som
gjordes koncentrerades genom att, det for undersokningen, véasentliga begrepp och innebérder fordes
samman och skrevs in i en tabell for att forsoka finna likheter och skillnader (Fejes et al., 2015). Vid
analysarbetet forsokte jag att bortse fran mina egna uppfattningar genom att lasa transkriptionerna ett
flertal tillfallen och darigenom bli vél fortrogen med informanternas beskrivningar. Da jag skapade
kategorierna tog jag hénsyn till informanternas uttalanden och begrepp som de anvande. Vad
informanterna uttalade behdvde jag tolka for att forsdka klargora vilka uppfattningar informanterna
hade om fenomenet differens/skillnad. Kategorierna skapades dven utifran de skillnader av
uppfattningar som urskiljdes under intervjuerna, da jag avlyssnade ljudupptagningarna, under
transkriptionerna samt da jag laste transkriptionerna. Slutligen analyserade jag pa egen hand
utfallsrummet och ordnade de urskiljda kategorierna hierarkiskt. Jag aterkom till de transkriberade
texterna ett flertal tillfallen da jag beskrev de olika kategorierna och da uppsatsen fardigstélldes. Under
kategoriseringen blev det tydligt fér mig att jag sjalv var i en larandeprocess. Jag fick ta stéllning till
pa vilket satt de olika kategorierna skiljde i kvalitet. Detta medforde att jag behovde fundera pa vilka
olika strategier som kan tankas vara generaliserbara och pa vilket sétt i sddant fall. Darmed
forandrades och utvecklades dven mitt kunnande angaende fenomenet differens/skillnad under
forskningsprocessen. Enligt Kvale et al. (2014) &r forskaren sjalv ofta i en larandeprocess.

Utifran vad informanterna beskrev om sin undervisning om fenomenet differens/skillnad urskiljdes tre
kvalitativt skilda uppfattningar av fenomenet. De tre kvalitativt skilda uppfattningar av fenomenet
differens/skillnad som urskiljdes och kategoriserades &r:

Differens/skillnad som riktning fran:

e subtrahenden till minuenden
e minuenden eller subtrahenden
e minuenden till subtrahenden

De tre kategorierna ar hierarkiskt ordnade med den hogsta kvalitativa nivan som den Gversta nivan
under rubriken differens/skillnad i Figur 1. Hierarkin konstruerades utifran de kritiska aspekter som
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behdver urskiljas fran en niva till en annan. Ett hierarkiskt férhallande mellan kategorierna behover
inte innebéra att de ar ordnade efter den ordning man urskiljer och uppfattar inneborder for respektive
kategori.

Motiveringen till den hierarkiska ordningen &r:

o Da differens/skillnad uppfattas som riktning fran subtrahenden till minuenden kan samtliga
subtraktionsuppgifter beraknas, oavsett subtraktionsuppgiftens art. Dock &r det en mindre
lamplig strategi da tal i subtraktionsuppgifter befinner sig langt ifran varandra, ur
ordinalitetsperspektiv.

o Da differens/skillnad uppfattas som riktning fran minuenden eller subtrahenden kan flera olika
subtraktionsuppgifter berdknas. Dock behéver minuenden ha ett hdgre varde &n subtrahenden
for att en korrekt differens ska erhallas.

e Da differens/skillnad uppfattas som riktning fran minuenden till subtrahenden begréansas de
arter av subtraktionsuppgifter som kan beraknas. Subtraktionsuppgifter som exempelvis 5 — (-
8) = kan inte beraknas som riktning fran minuenden till subtrahenden. For
subtraktionsuppgifter som exempelvis 81 — 79 = ar det en omstandlig strategi att utga fran
minuenden.

subtrahenden

till minuenden

minuenden
eller
subtrahenden

e

minuenden till
subtrahenden

Figur 1. Hierarkisk ordning for kategorier av uppfattningar av fenomenet differens/skillnad.
Hér presenteras kategorierna med beskrivningar och citat som exemplifierar respektive kategori.

Som riktning fran subtrahenden till minuenden

Fenomenet differens/skillnad uppfattas som riktning fran subtrahenden till minuenden.
Subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = beraknas genom att elever ska utga fran subtrahenden och ta steg
eller hopp pa exempelvis tallinjen for att komma till minuenden. Subtraktionsuppgiften beréknas med
strategin komplettera (rakneséttet addition anvands) och &r darmed en dynamisk operation. Riktningen
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gar mot positiva tal med hogre varde®® och differensen/skillnaden ar 3 (+3) pa grund av antal hopp
eller steg pa tallinjen samt riktningen.™

I: [...] Kan du séga ett exempel pad en uppgift, for du sager att det har &ar

en uppgift [8 - 5 =] som &r pa gransen att borja rékna nedat [utgd fran
minuenden].

Larare I: Nu har ju jag tvdor [&rskursen] och d& raknar vi till exempel d3...
vi... tjugoett minus nitton.

I: Mm.

Larare I: Och d& &r det ju ingen bra strategi att rdkna ner fran tjugoett, tjugo,
nitton... att rdkna ner nitton utan att de ska se da... ja, som en tallinje att

de ska se var tjugoett finns och var nitton finns och man kan rakna upp fran
nitton, tjugo, tjugoett, sa.

| subtraktionsuppgifter som exempelvis 21 — 19 = gav informanten uttryck for att uppfatta fenomenet

differens/skillnad som riktning fran subtrahenden till minuenden.*?

Larare V: [...] om talen ligger nara varandra s& kan man bara rékna
skillnad. D3 kan man rékna hur ménga steg det &r p& talraden mellan
dem.

I: Okej...

Larare V: Eller om jag ska ta bort helt enkelt.

I: Mm.

Larare V: Aa om jag har &tta godisar och &ter upp fem.

I: Mm.

[..]

I: Just den har uppgiften [8 — 5 =], vilken strategi skulle du lyfta fram till
eleverna?

Larare V: Ahm... dd skulle jag nog séga ta bort fér &hm... eller skillnad

for den [8 - 5=] &r pd gransen.

[..]

I: Nu visar du att ni bérjar pd fem.

Larare V: Jaa...

I: Ar det... vad &r din tanke med att ni goér det?

Larare V: Ahm... tanken &r... jag vet faktiskt inte, men jag tror att jag ténker
att det &r svarare for dem att rdkna bakifran. For da... d& kan de lika gérna
ta bort.

I: Ja..

Larare V: Tanker jag...

I: Mm.

Larare V: Ahm... det tror jag kanske ar mer naturligt att de raknar upp [...]
I: Mm.

Larare V: A4... [tystnad under tre sekunder] men, sedan ja... jo, men... jag
tror det for det &r enklare att rékna fran det lagsta till det hogsta... shm... for
att de ska forstd att det &r skillnad. For nar vi tar bort s hoppar vi ju 3t andra
héllet.

I: Mm.

Larare V: D& hoppar vi ju fem steg bakat. Ahm...

Informanten diskuterade fram och tillbaka, men tolkningen var att informanten slutligen gav uttryck
for att uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran subtrahenden till minuenden i
subtraktionsuppgifter som 8 — 5 =.

0 pet &r komplext att beskriva att réra sig i riktning mot tal med hégre eller lagre vérde d§ exempelvis -8
ur en aspekt kan ha ett hégre véarde dn — 5, men ur en annan aspekt ha ett lagre varde &n -5. Detta
lyfts fram av Altiparmak & Ozdoan (2010), Ball (1993) och Kilhamn (2011).

1 Det positiva tecknet skrivs vanligtvis inte ut for positiva tal.

2 I Resultat skrivs att informanterna ger uttryck for att uppfatta eller uppfattar fenomenet p§ kvalitativt
skilda sétt. Jag dr medveten om att de uppfattningar som presenteras i undersékningens resultat kan ha
dndrats. Precis som Kvale & Brinkmann (2014) och Starrin & Renck (1996) lyfter fram kan en intervju
innebdra en ldrandeprocess fér s8vél en informant som f6r den som intervjuar.

21



Som riktning fran minuenden eller subtrahenden
Fenomenet differens/skillnad uppfattas som exempelvis ett avstand, en mangd, en stracka eller en bit
fran minuenden till subtrahenden eller fran subtrahenden till minuenden. Det tas inte hansyn till
riktningens betydelse da subtraktionsuppgifter beraknas. Inte heller nagot vérde for talen uttrycks.
Subtraktionsuppgiften 8 — 5 = beraknas utifran aspekten jamfora. Operationen har ett statiskt
forhallande da inget tas bort eller tillfors. Strackans magnitud (storlek) och varde smélter samman.
Subtraktionsuppgiften 8 — 5 = berdknas genom att elever kan utga fran minuenden och ta steg eller
hopp pa exempelvis tallinjen for att komma till subtrahenden. Alternativt kan elever utga fran
subtrahenden och ta steg eller hopp pa exempelvis tallinjen for att komma till minuenden. I det forsta
alternativet att berakna subtraktionsuppgiften &r riktningen mot negativa tal med lagre varde och
differensen/skillnaden ar 3 (+3) pa grund av att elever hamnar pa talet 5 (+5) pa tallinjen genom att ta
tre steg pa tallinjen. | det andra alternativet att berakna subtraktionsuppgiften genom att utga fran
subtrahenden ar riktningen mot positiva tal med hogre vérde och differensen/skillnaden ar 3 (+3) pa
grund av att eleven hamnar pa talet 8 (+8) pa tallinjen genom att ta tre steg pa tallinjen.
Subtraktionsuppgifter som 5 — 8 = skulle fa ”16sningen” +3 da elever uppfattar differens/skillnad som
riktning fran minuenden till subtrahenden eller som riktning fran subtrahenden till minuenden och om
riktningen inte har betydelse. Fenomenet differens/skillnad uppfattas enligt kategorin som riktning
fran minuenden till subtrahenden eller som riktning fran subtrahenden till minuenden.

Larare VI: Vi har 8tta. Vi ska rakna ut skillnaden mellan 8tta och fem.

Och skillnaden for har &r tva tal. Den ar vard tta och den &r vérd fem och

vi har 8tta har pa talraden och vi har fem dar pa talraden. Vardet upp hit

[pekar pé talet fem] en, tva, tre, fyra, fem. Ni ser det stammer. Alla sdger

[informanten gor ett rollspel med tankta elever som svarar]: ja det stammer.

Dar har vi fem hér har vi 8tta. Det &r véart 3tta for det ar ju tta hopp upp till

3tta. Ja det &r det, kan vi konstatera.

I: Mm.

Larare VI: Och vad &ar d& skillnaden mellan atta och fem? Om vi ser ur det

har perspektivet?

I: Mm.

Larare VI: Hit upp var det 3tta steg. Vad &r det d@ som &r skillnaden? Jo det &r

den har biten som &r skillnaden. Den har biten pa talraden.® Mellan tta och
fem och mellan fem och &tta. [...]

Informanten beskrev att han/hon utgar fran talet noll och gar atta steg till minuendens véarde. Sedan har
detsamma gjorts for subtrahenden. Informanten uttryckte att ett tals varde beror pa antal hopp pa
exempelvis tallinjen. Néar differensen/skillnaden beskrevs lyftes inte vérdet och riktningen fram,
eftersom differensen/skillnaden beskrevs som ”den hér biten”. Fenomenet differens/skillnad uppfattas
darmed enligt kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden eller som riktning fran
subtrahenden till minuenden.

B3 Informanten avs8g tallinjen med uttrycket talrad (min tolkning). P§ en talrad presenteras tal som
diskreta tal, det vill séga, talen kommer som kompakta enheter. Talraden illustrerar endast ordinalitet
och talen kommer i en bestdmd ordning. Talraden &r allts§ inte kontinuerlig, det vill séga, det finns inget
tal mellan exempelvis talen 4 och 5. Talraden visar ddrmed inte tals storhetsaspekt. P en tallinje finns
det odndligt antal tal mellan exempelvis talen 4 och 5 (exempelvis talet 4,987). Tallinjen &r dérmed
kontinuerlig. Tallinjen kan visa tal som en punkt och visar ddrmed ordinalitet. Tallinjen kan ocks4 visa tal
som en strécka och visar d kardinalitet. Tal p§ tallinjen kan ocks8 visas som en rérelse (Kilhamn,
2014).
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Som riktning

fran minuenden till subtrahenden

Fenomenet uppfattas som nagot som tas bort eller minskas. Ta bort &r bade en aspekt och en strategi.
Subtraktionsuppgifter berdknas genom att elever ska utga frdn minuenden och sedan ta bort eller
minska med det subtrahenden anger. Subtraktionsuppgiften 8 — 5 = eller subtraktionsuppgiften 5 — 8 =
berdknas med hjélp av strategin ta bort. Darmed ar operationen dynamisk. Fenomenet
differens/skillnad uppfattas enligt kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden.

I: Jag tanker om du ska introducera en sddan har uppgift [8 — 5 =] for forsta
gangen - vad tanker du att eleverna behéver kunna?

Larare III: [Tystnad under fyra sekunder.] Alltsa det for[sta], det forsta s nar
jag introducerar det har med, vilket var forra 8ret d3.14 D& har vi konkret materiel.
I: Mm.

Larare III: A... och vi har atta stycken och s& gor vi ndgonting med fem. Vi
ater upp eller tar bort dem eller ger dem till en kamrat. Och hur manga har du
da kvar?

I: Mm.

Larare III: S& skulle jag introducera det hela.

I: Mm.

Léarare III: Med... vilka konkreta materiel som helst. Det kan vara fran klotsar
till godis. Vad som helst, liksom.

Informanten beskrev att subtraktionsuppgiften 8 — 5 = berdknas med hjalp av strategin ta bort och med
konkret materiel. Fenomenet differens/skillnad uppfattas darmed enligt kategorin som riktning fran
minuenden till subtrahenden.

Larare VII: En sak som nu har kommit upp som jag till och med frdgade pa
Mattelyftet och som jag tycker &r svart att forklara &... understreck minus 66

66 sju ar lika med tre. Och da forsoker jag saga till barnen att det kan ju vara
understreck, men man att man egentligen s& kan man bendmna det med x om
man inte kanner till det. [Minuenden i detta exempel.] Att vi vet inte vad x &r
vart och sd ska vi ta bort ifrdn ndgon mangd. Vi ska ta bort sju och s8 finns det
kvar tre. Hur ska vi veta detta d&? Och dar... dar kan ju jag se att man adderar
sju och tre, men jag kénner att s kan jag ju inte s&ga till eleverna i arskurs ett.
Det ee de kommer ju inte att forsta det. Utan... pa ndgot satt... sa handlar det
om att préva sig fram d& eller forsta att det mste vara mer &n sju. Den dar
méangden &r ju stérre &n sju for vi ska ju plocka bort sju och sd &nda fa kvar tre.
S8 har kan man behéva testa med klotsar da. [...]

Informanten diskuterade subtraktionsuppgiften x — 7 = 3. Aven om informanten sjalv skulle berakna
uppgiften som 7 + 3 = 10 uttryckte informanten att elever i grundskolans arskurs 1 inte skulle forsta
strategin att berdkna subtraktionsuppgiften x — 7 = 3 som 7 + 3 = 10. P4 det satt informanten samtalade
om uppgiften uppfattas fenomenet differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran minuenden till

subtrahenden.

Samtliga av de informanter som beskrev att de undervisar om negativa tal utgar fran minuenden i
subtraktionsuppgifter som 5 — 8 =. Informanterna angav att anledningen att undervisa om negativa tal
ar att det ter sig naturligt da kallgrader diskuteras eller da elever skrivit 5 — 8 =, men avsett 8 — 5 =.

Larare I: Mm d& &a de tycker att det &r jatteintressant for manga
refererar just till termometern &a att 4a ja minusgrader. Det vet ju

de flesta vad det &r. Och att vi lyfter... vi kollar pa tallinjen att det
gar ju faktiskt att rakna fem minus atta. Och s& kan vi ta fram en sddan
dar stor termometer som jag har ndgonstans liggandes. Alltsd som man

4 Hakparentesens inneh8ll [sta] &r min tolkning.
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drar aa den har termometern att vi drar den ner fem... minus
[viskar en, tvd tre] atta ja kolla, var hamnar vi da? [...]

Det informanten beskrev da subtraktionsuppgiften 5 — 8 = ska beraknas med hjalp av en termometer &r
en rorelse (riktning) fran minuenden till subtrahenden. Pa det sétt informanten samtalade om uppgiften
uppfattas fenomenet differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden.

Larare I1: A3 och sedan férsoka fa dem att forsta sjalva, men vi har ju en
tallinje som gar neddt med negativa tal...

I: Mm.

Larare II: [...] s& d& skulle jag visa pa den.

I: Ja.

Larare II: [...] fem och s@ kanske vi backar atta steg...

I: Mm.

Larare II: D& ser vi att vi kommer liksom neddt. Kanske jag ocksa skulle séga
att du har fem och ska ge bort atta.

I: Mm.

Larare II: D& kommer ju liksom, det kommer ju inte att funka.
I: Mm.

Larare II: Du vill liksom ha kvar att ge bort.

I: Mm.

Larare II: S& da tror jag att jag mer sa skulle ha [avslutar inte meningen]

I: Ja just det. S8 du skulle bdde prata om att ge bort ndgonting och att visa pa...
Larare II: Ja, jag tror det.

I: ..tallinjen.

Larare II: Att visa att du blir skyldig ndgonting.

Informanten diskuterade subtraktionsuppgiften 5 — 8 = som steg pa en tallinje samt som nagot som ska
tas bort. Bada dessa uttalanden tolkades som en uppfattning av fenomenet differens/skillnad enligt
kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden.

Tillforlitlighetsfragor

Traditionella invandningar mot kvaliteter i intervjuforskning géller bland annat huruvida intervjun kan
ses som valid eller inte. Intervjun ar beroende av subjektiva intryck och validering blir ddrmed en
fraga om forskarens formaga att kontinuerligt kontrollera, ifragasétta samt teoretiskt tolka resultaten
(Kvale et al., 2014). Manga kvalitativa forskare har diskuterat huruvida begreppen validitet och
reliabilitet dr relevanta for kvalitativa undersokningar. Kvalitativa forskare menar att begreppen &r mer
lampliga vid kvantitativ forskning och menar att inneborder behéver omdefinieras (Bryman, 2011).
Trots dessa diskussioner angaende validitet och reliabilitet gjorde jag valet att anvanda begreppen
validitet och reliabilitet da jag diskuterade tillforlitlighetsfragor. Jag funderade dver vilken validitet
min undersokning och darmed dess resultat kan ségas ha. Hur val lyckades jag stalla fragor sa att
informanterna delgav mig deras uppfattningar av det fenomen jag valde att undersoka? Mattes det som
avsags att mata? Hur tolkade informanterna de fragor som stalldes? Jag upplevde att jag urskiljde
uppfattningar av fenomenet differens/skillnad och utifran det kunde jag kategorisera dessa
uppfattningar. M6jligen kunde de uppfdljande fragorna utvecklas for att fa syn pa ytterligare fler
uppfattningar av fenomenet eller for att fa syn pa fler alternativ hur informanterna kommunicerade om
sin undervisning angaende differens/skillnad. Jag var medveten om att jag eventuellt gjorde vissa for-
givet-taganden da informanterna samtalade. Dessa for-givet-tagande togs eventuellt utifran att
undersékningsomradet dr bekant fér mig och att jag har “trott mig veta” vad som asyftats. Mojligen
stalldes inte alltid tillrackligt fordjupande och uppfdljande fragor pa dessa grunder. Trots detta vill jag
anda pasta att metoden med halvstrukturerade kvalitativa intervjuer gav en hogre validitet och
reliabilitet &n om jag exempelvis hade valt enkéter for datainsamling. Som tidigare ndmndes kunde jag
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ha kompletterat de halvstrukturerade kvalitativa intervjuerna med exempelvis observationer av
lektioner.

Intervjuer ar det vanligaste sattet for datainsamling i fenomenografiska undersékningar. Man bér dock
vara medveten om att intervjusituationer kan innehalla osdkra moment, som exempelvis pa vilket satt
informanten getts mojlighet att tala om det fenomen som avses (Eriksson, 1999). En intervju med i
forhand bestamda fragor utan uppfdljning eller en enkét hade inte gett mig mojligheten att be
informanterna att utveckla sina svar. Huruvida jag lyckades vél med att finna kvalitativa skilda
uppfattningar av fenomenet differens/skillnad beror mer pa min erfarenhet och kompetens att géra en
sadan analys och tolkning &n pa val av metod.

Reliabiliteten i arbetet ar inte den hogsta da jag pa egen hand, utan nagon som helst triangulering,
bearbetade, analyserade och tolkade materielet. Denna farhaga angaende reliabiliteten lyfts aven fram
av Eriksson (1999). Aven om tva eller fler forskare skulle analysera datainsamlingen kvarstar att
resultatet skulle kunna paverkas av respektive forskares erfarenheter (ibid.). Forskarens inverkan pa
resultatet av analysarbetet skulle méjligen kunna vara lattare att acceptera om resultatet sags som en
beskrivning av mojliga satt att uppfatta ett fenomen (Eriksson, 1999). Pa grund av min undersoknings
omfattning samt att jag ensam utforde analysarbetet presenteras min undersoknings resultat som
majliga uppfattningar av fenomenet differens/skillnad. Darmed gor jag inte pa nagot satt ansprak pa
att kategorierna av kvalitativa skilda uppfattningar av fenomenet differens/skillnad ar generaliserbara.
Ett alternativ for min undersdkning kunde vara att jag hade valt att komplettera mina intervjuer med
att observera lektioner da informanterna undervisade sina elever. Ytterligare ett alternativ kunde vara
att fler forskare analyserade datainsamlingen. Med tanke pa tidsplanen for min undersékning och
examensarbete valdes observationer och att fler forskare som analyserade datainsamlingen medvetet
bort. Att gora lektionsobservationer ser jag som ett mojligt utvecklingsomrade for eventuell fortsatt
forskning inom omradet.

Etiska aspekter

Alla personuppgifter och arbetsmateriel behandlades konfidentiellt och i enlighet med
Vetenskapsradets grundlaggande etiska principer for svensk forskning (Vetenskapsradet, 2002). Da
forskning bedrivs maste forskaren ta hansyn till det grundlaggande individskyddskravet. Kravet kan
konkretiseras i fyra allmanna huvudkrav. Det forsta kravet ar informationskravet och kan lamnas
muntligt eller skriftligt (Vetenskapsradet, 2002). Jag valde att ge skriftlig information via ett
missivbrev. | missivbrevet framgick det att jag studerade pa min fritid (darmed fanns det inte ndgon
finansiar involverad i min undersékning). Det framgick vid vilket universitet jag studerade,
anledningen till undersokningen, vilken metod som skulle anvéndas for datainsamling och hur den
insamlade datan skulle hanteras under och efter undersdkningen. | missivbrevet framgick aven att
deltagande larare skulle avidentifieras och att namnen skulle kodas som Larare I, Larare 1l etcetera,
majlighet att samtycka eller inte samtycka till att delta med data for undersokningen och pa vilket satt
den insamlade datan skulle anvandas. Vidare gavs information i missivbrevet att jag hade tagit del av
Amnesradets etiska regler och principer for forskning, min ambition att resultatet skulle kunna komma
larare till del samt att de larare som valde att samtycka till att delta i intervjuer och ddrmed bidra med
data skulle fa ta del av resultatet.

Det andra kravet vid forskning ar samtyckeskravet. I missivbrevet fanns en svarstalong for samtycke
eller inte ett samtycke till att delta i en intervju med ljudupptagning och eventuell filminspelning.
Svarstalongen kunde séndas till mig som en scannad svarstalong via mejl eller via postférséandelse. De
larare som svarade att de samtyckte till intervjuer med ljud- och filminspelning intervjuades.
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Inget missivbrev med samtycke eller inte samtycke utsandes till foraldrar eller vardnadshavare da inte
nagon data samlades in fran elever. Jag deltog inte heller pa nagra lektioner utan traffade endast
enskilda larare i avskilda samtalsrum. Det fanns inte ndgon nara relation mellan de deltagande lararna
och mig. Nagon av lararna var tveksam till filminspelning. Berord larare mejlade mig och berattade att
han/hon inte ville delta i en filminspelning. Da jag fortydligade att det endast var hander som skulle
komma att filmas om nagot eventuellt skulle gestaltas under intervjun samtyckte lararen till
filminspelning. 1 direkt anslutning vid samtliga intervjuers avslut stamde jag av om respektive larare
samtyckte att jag kunde anvénda den insamlade datan. Som informant ska man ges mojligheten att
avbryta sitt deltagande utan nagra som helst féljder av det.

Det tredje kravet vid forskning &r konfidentialitetskravet. De deltagande l&rarna avidentifierades och
kodades som tidigare beskrivits. Hansyn togs ocksa till att det inte ska kunna ga att héarleda nagot i
uppsatsen till nagon larare eller till nagon skola. Maéjligen kan de deltagande lararna kanna igen sina
egna uttalanden i de citat som har lyfts fram. Pa vilket satt de deltagande lararna valde eller kommer
att valja att kommunicera innehallet i intervjuerna eller innehallet i uppsatsen ar faktorer jag inte rader
dver.

Det fjarde kravet vid forskning ar nyttjandekravet. Den insamlade datan kommer inte att anvéndas i
nagot kommersiellt sammanhang. Ambitionen ar att resultatet ska komma fler larare till del och
eventuellt ligga till grund for fortsatta diskussioner om undervisning betréffande subtraktion och
fenomenet differens/skillnad. Resultatet kan ocksa ligga till grund for fortsatt forskning, men
konfidentiellt materiel kommer da inte att réjas. Efter avslutad studie forstordes insamlad data, vilket
framgick i missivbrevet. Resultatet kommer inte pa nagot negativt satt anvandas av mig mot de
informanter som deltog i undersokningen.

Amnesradet ger ocksd rekommendationer som jag tog hansyn till. De rekommendationer jag tog
hansyn till var huruvida informanterna skulle fa ta del av innehall som kan upplevas som kansligt. Jag
fann dock inte ndgon anledning att lata nagon av informanterna godkanna att jag tog med data som
respektive informant bidrog med. Min motivering till det var att jag vagde vikten av att belysa
uppfattningar av undersokt fenomen med huruvida deltagande informant kan réjas. Da informanternas
personuppgifter inte kan harledas fann jag inte nagon anledning att tillfraga nagon informant om
tillatelse att delge data. En annan rekommendation ér att deltagande informanter ges mojlighet att ta
del av undersokningens resultat. Det framgick i mitt missivbrev att deltagande informanter kommer att
fa ta del av resultatet.

Intervjuer har inte alltid setts som en respekterad praktik, vilket foljande citat fran journalistikens
tidigaste ar visar. ”Intervjun &r det virsta inslaget i den nya (journalistiken) — den ar fornedrande for
intervjuaren, motbjudande for intervjupersonen och trottsam for lasarna” Le Figaro, 1886 (Kvale et al.,
2014, s. 24). Aven om detta citat uttalades for manga &r sedan och inom en annan genre &r det en
aspekt, som jag i rollen som intervjuare, tog med i mitt medvetande da min ambition var att respektive
informant inte skulle kdnna sig exempelvis krankt eller illa till mods. Likval som att intervjuerna
inleddes med att samtala lite allméant innan ljudupptagning paborjades avslutade jag ocksa respektive
intervju med att prata lite allmént och utan ljudupptagning. Informanten informerades nér
ljudupptagningen pabdrjades och nar den avslutades.

Under en kvalitativ forskningsintervju rader en maktasymmetri da det inte &r fragan om ett vardagligt
samtal mellan jambordiga parter. Det ar en enkelriktad utfragning och det kan finnas en dold agenda.
Dessutom har forskaren vanligtvis monopol pa tolkningen av intervjuns innehall (Kvale et al., 2014;
Starrin et al., 1996). Den intervjuade har dock makten att exempelvis véagra svara. Darmed kan man
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uttrycka det som intervjuarens makt ar av yttre slag medan den intervjuades makt &r av inre slag
(Marton et al., 2000). Att det rader maktasymmetri och att det under mina intervjuer radde en
enkelriktad utfragning ar aspekter jag behdvde ta hansyn till och vara medveten om under intervjuerna.
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Kapitel 4 Resultat

Resultatet har redovisats utifran vad informanterna har beskrivit under intervjuerna om sin
undervisning om fenomenet differens/skillnad.

Hur beskriver lararna sin undervisning om fenomenet differens/skillnad?

Av de informanter som har intervjuats har det framkommit att deras matematikundervisning i
grundskolans arskurser 1-3 inleds med addition fore subtraktion. Flera av informanterna har uttryckt
att elever upplever subtraktion som svarare an addition. Nagra av informanterna har uttryckt varfor
elever kan uppleva subtraktion som svarare an addition.

Larare IV: Eller ja allts, ja addition kan jag ténka att de anvéander

rakneramsan och raknar uppat. Kanske... om det &r lattare &n att rakna
bakat... jag vet inte. N&, jag har inte funderat s& mycket 6ver det.

Informanten har uttryckt att rdkna rdakneramsan “uppat” eller “framat” &r lattare &n att rakna
rékneramsan “nedat” eller “bakét”. Nar elever raknar ramsan kan utgangspunkten (talet elever ska
borja rakna fran) vara vilket tal som helst, beroende pa additions- eller subtraktionsuppgiften.

Larare V: Plus &r ju enklare for pd nagot satt s &r det ju det man bérjar
med redan fran forskola [och] forskoleklass. S& det brukar sitta dér, men
det &r just ndr de ska omvandla det dar till minus s da forstar de inte ens
da vad subtrahera éar.

Informanten har uttryckt en tanke om att elever har mott rakneséttet addition redan som barn i
forskolan och som elever i forskoleklass.

Larare VIII: Det ar val ofta det sjdlvklara i laromedel. Férst kommer
addition och sedan kommer subtraktion. Som en slags féljd p8 det. [...]
Som en egen del dér de [eleverna] antagligen inte alltid ser kopplingen.

Nagra av informanterna har beskrivit att de i sin undervisning pavisar sambandet mellan addition och
subtraktion bland annat da de delar upp tal. Da informanterna delar upp tal i sin undervisning
kommunicerar de det som talfamiljer, talhus eller talkamrater med elever. Att kunna dela upp tal och
se hur de hanger ihop har namnts av nagra informanter som en forkunskap for att kunna subtrahera.

En av informanterna har berattat att han/hon visar additionsuppgifter dver tallinjen och
subtraktionsuppgifter under tallinjen for elever eftersom den larobok informanten har anvander den
metoden.

Larare I: Over tallinjen hoppar vi addition. Férstdr du hur jag menar d&?
I: Jaha s3 du skiljer p3 ... &r det en tanke du har?

Larare I: Ja &... allts3 tallinjen nar vi hoppar addition.

I: Mm.

Larare I: D& hoppar vi ovanfor tallinjen.

I: A

Larare I: Och nar det &r subtraktion d& hoppar vi nedanfor tallinjen.

I: Vad har du for tanke med det?

Larare I: Jag tror att det &r s3 i matteboken.

I: Ahaa.

Larare I: Att det &r ett tips att kunna se skillnad p& addition och subtraktion
i hoppen d&.
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Under intervjuerna har informanterna uttryckt subtraktion som nagot som minskar, det blir farre, att
man gar nedat, gar at andra hallet, at negativa hallet eller man hoppar bakat.

Nér informanterna laser subtraktionsuppgiften 8 — 5 = for sina elever laser informanterna uppgiften
som: atta minus fem eller atta subtraherat med fem. Néagra av informanterna har beskrivit att de
anvander bada satten att uttrycka uppgiften pa. Ibland parallellt vid ett och samma tillfalle, ibland
endast pa det ena sattet.

Flera informanter har uttryckt att huruvida elever har lasriktningen klar for sig eller inte hanger
samman med hur de klarar att berdkna subtraktionsuppgifter.> Nagra av dessa informanter har, i
sammanhanget ndmnt, att det “forsta och storsta talet dr det vi har” och att det &r det talet som elever
ska lasa forst. Angaende lasriktningen har informanter namnt att i addition spelar lasriktningen ingen
roll, men att det kan vara bra for elever att utga fran det storsta talet da de ska addera.

Begreppen minuend, subtrahend eller termer anvéands inte av nagon av informanterna i
kommunikationen med elever enligt vad informanterna har beskrivit. Begreppen har inte heller
anvants under intervjun av informanterna. Endast en informant har beskrivit att han/hon forsoker fora
in begreppet differens for ”16sningen” i subtraktion, eftersom han/hon i addition har anvéant begreppet
summa for ”16sningen”. Tva av informanterna har lyft fram att de inte anvander begreppet differens
med elever. De informanter som inte anvander begreppet differens har uttryckt ”16sningen” i
subtraktion som: i) det som blir, ii) vad man har kvar, iii) vad det &r, iv) svaret, v) lika mycket som, vi)
det som ska vara pa den har sidan eller vii) det som ska sta har.

Majoriteten av informanterna har uttryckt att de introducerar subtraktion som ta bort oavsett hur
subtraktionsuppgiften ser ut. Det innebér att om subtraktionsuppgiften &r 8 —2 = eller 8 -5 =
undervisas endast om strategin ta bort. En av informanterna har uttryckt att det kan forvirra for elever
om flera strategier visas parallellt i den inledande undervisningen.

Larare VIII: [...] Nej i och for sig. Det finns ju det motsatta att hoppa fran

fem till tta. Hur manga steg ar det fran fem till atta?

I: Mm. Hur lyfter du det har?

Larare VIII: Ja, jag tror kanske inte att jag har gjort det i forsta skedet.

Om jag kan komma ihag ratt sd &r det nog sa att blir det lite forvirrat. S& om

jag kan komma ihdg rétt sa brukar jag forst presentera det ena sattet och sedan

det andra och sedan forsoka fa dem att férstd att det hanger ihop. Att det egentligen

ar samma sak fast aa det ar det ju inte men, [skrattar] att det har att géra med
varandra anda.

Aspekten och strategin ta bort kommuniceras pa olika satt med en och samma elevgrupp. Kontexten
som informanterna har beskrivit ar oftast att nagot ats upp, ges bort, springer ivag eller képs. Samtliga
informanter anvander laborativt materiel, eller som informanterna sjalva har uttryckt: konkret
materiel.® Det konkreta materielet &r oftast sa kallade plockisar. Det kan exempelvis vara klotsar eller
stenar och som kan réaknas en till en. Det konkreta materielet anvands ocksa for att ta bort en till en.
Vid en subtraktionsuppgift som exempelvis 8 — 5 = rdknas atta stenar fran och med en sten till och
med atta stenar. Darefter tas fem stenar bort och da raknas aterigen fran och med en sten till och med
fem stenar. Huruvida elever ser “16sningen” direkt, sa kallad, subitizing eller huruvida de aterigen
raknar fran och med en sten till och med tre stenar har inte framkommit under intervjuerna. Det har
inte heller varit av vikt for undersokningen och darfor har inga uppfoljande fragor stallts angdende
subitizing. Nagra av informanterna har namnt att elever pa eget initiativ tar hjalp av sina fingrar for att

5 | dsriktningen i exempelvis Sverige d§ lasriktningen inte & densamma i hela vérlden.

% Fortséattningsvis anvédnds begreppet konkret materiel.
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berakna subtraktionsuppgifter utifran aspekten och strategin ta bort. Aven pengar anvands som

konkret materiel vid aspekten och strategin ta bort da kontexten ibland kan vara att nagot ska kopas.

I: [...] Du sa att du tycker att pengar &r bra. Anvénder du pengarna pa
ndgot annat satt &n stenarna exempelvis? [...]

I: [...] D3 ténker jag - pengar - det kan ju ocksa vara en till en, men

det skulle ocksd kunna vara vérden. S3 det var lite det jag undrar om... om
du anvéander pengars vérde eller om du har 3tta enkronor om du har en
sa&dan uppgift [8 - 5 =] som har?

Larare III: Neej, det har jag inte gjort. Inte vad jag kan paminna mig.

Pengar anvands, enligt informanten, pa samma sétt som exempelvis klotsar for att berdkna
subtraktionsuppgifter for att finna differensen/skillnaden.

Nagra av informanterna har namnt att elever ibland far rita sina berékningar som ett alternativ till
plockisar. Da eleverna ritar gors det exempelvis med hjalp genom att rita streck. Nar eleverna
anvander denna metod ritar de atta streck (for subtraktionsuppgiften 8 — 5 =) och darefter kryssar de

Over alternativt suddar ut fem streck. Berékningen for att finna differensen/skillnaden utférs genom att

elever raknar en till en.

Endast en av informanterna har uttryckt att han/hon anvander konkret materiel som exempelvis
plockisar och tallinjen for att introducera och for att gestalta subtraktion och differens/skillnad.

I: Om du ska introducera subtraktion - vad har du for typ av exempel?
Larare VIII: Det finns en massa begrepp, ta bort [och] minska. Rent
praktiskt &r det val plockisar till exempel [...], men ocksa tallinjen tycker jag
ar bra. Jag tycker att en del elever blir vadldigt behjalpta av den. Se tallinjen,
hopp pa den. S jag forsoker val presentera det pa olika séatt.

I: S det gor du samtidigt?

Larare VIII: Inte samtidigt under samma lektion, men relativt parallellt.

I: Kan du beskriva pa vilket satt du anvander tallinjen?

Larare VIII: Det kan vél vara s3 att férst sd att man hoppar och vad man
utgdr ifrdn och s&. Och sedan s& om det &r dtta [och] ta bort fem sa visar
vi var vi &r. Att vi &r pa atta och tar bort fem. D& hoppar vi fem bakat. S&
har det kunnat se ut till exempel.

I: Skulle du kunna visa den uppgiften pd annat satt pa tallinjen eller &r det
du beskriver nu som du brukar visa?

Larare VIII: A jag maste tanka efter. Det &r nog sa. Det &r nog sa jag har
visat. Ja, jag tror faktiskt det.

Aven om informanten har beskrivit att konkret materiel som exempelvis plockisar och tallinjen
anvands for att introducera subtraktion och differens/skillnad anvands inte materielet under samma
lektion. Da tallinjen anvands ska eleverna utga fran minuenden for att sedan ga det antal steg bakat
som subtrahenden anger for att ta bort steg fran minuendens varde.

Flera av informanterna har uttryckt att subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = bér automatiseras och att
eleverna bor kunna ’se” eller veta ”16sningen”. En av informanterna har uttryckt att han/hon vill att
eleverna ska kunna lamna det konkreta materielet och rdkna subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = i
huvudet.

I: Om de inte ska anvanda materiel — hur tanker du att de ska Iésa den

[8 - 5 =] utan materiel?

Larare III: [Tystnad under fyra sekunder.] Ja, jag vill att de ska rédkna ut
det i huvudet. Jaa. [...] Jag antar att en del har bilder i huvudet. Att de ser
hur det skulle se ut. Atta klotsar och ta bort de har [5].
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Informanten har beskrivit en berakning som gors utan materiel, men pa samma satt som elever gor
med det konkreta materielet, det vill siga genom att ta bort fem.

Aspekten jamfora introduceras senare i undervisningen dn aspekten ta bort. Nar informanterna
introducerar aspekten jamfora i sin undervisning har informanterna beskrivit att de, tillsammans med
elever, tittar pa skillnaden mellan antal i tva olika hogar. Exempelvis ligger &tta plockisar i en hog och
fem plockisar i en annan hég. Sedan jamfors antal plockisar i de tva hogarna genom att antalen réaknas
en till en samtidigt i de bada hogarna. Nar man kommer till antalet fem (i subtraktionsuppgiften 8 — 5
=) i de bada hégarna kommuniceras med elever att antalet ar lika i hdgarna och att det ar tre plockisar
over i hogen med atta plockisar. En del av informanterna har uttryckt att de kommunicerar det med
elever som att det ar tre kvar eller tre fler. Da informanterna har kommunicerat relationen mellan antal
har endast begreppet fler lyfts fram. Att kontrastera begreppet fler med begreppet farre ar det ingen av
informanterna som har beskrivit att de gor vid jamforelsesituationer. Ett annat exempel pa aspekten
jamfora har en av informanterna beskrivit som att jamfora tva pennors langd.

Larare II: D& skulle jag rita tvd pennor.

I: Jaa.

Larare II: Och s& kanske... den hér &r atta och den har ar fem. Hur mycket

ldngre ar den har pennan?

I: Jaa, ok s& dd pratar du om langden?
Att jamfora tals relationer lyfts fram senare i undervisningen om differens/skillnad &n att jamfora
antal. Nar informanterna har samtalat om aspekten jAmfora under intervjuerna har de anvéant begreppet
skillnad. D& informanterna introducerar skillnad for elever anvander manga av informanterna tallinjen
for att pavisa skillnaden som bit, hopp eller steg mellan tva tal.

Larare IV: S3 skulle jag rita in var vi har 3ttan och var vi har femman.

I: Jaa.

Larare IV: S3... s8 skulle vi... prata om det... hur mycket... ja, hur gér jag?

Det kan jag inte s& dar... &hm [Tystnad under fyra sekunder.] dar pratar vi

nog om steg mellan.

I: Mm.

Larare IV: S3 hur... stor... ar skillnaden? Hur manga steg &r det mellan talen?

Ar det?
De flesta av informanterna har beskrivit att det finns tallinjer uppsatta pa vaggen i deras klassrum.
Nagra av informanterna har beskrivit att de uppsatta tallinjerna har bade positiva och negativa tal, men
de flesta av informanterna har beskrivit att de uppsatta tallinjerna endast har positiva tal inom
talomradet 0-20 eller 0-100. Ett fatal av informanterna har beskrivit att de anvander sig av en tom
tallinje for att gestalta skillnader mellan tal. Ytterligare nagra fa av informanterna har beskrivit att de
aven har en tallinje som placeras pa golvet i klassrummet for att elever ska kunna ga pa tallinjen.
Dessa tallinjer har endast positiva tal, enligt informanterna.

Da informanterna har beskrivit pa vilket sétt de anvander tallinjen i sin undervisning for att visa pa
skillnad utgar majoriteten av informanterna fran subtrahenden da subtraktionsuppgiften exempelvis ar
8 — 5 = och elever gar eller hoppar sedan det antal steg som kravs for att komma till minuenden.
Informanterna har uttryckt strategin att ga fran subtrahenden till minuenden som exempelvis géra om
till addition, lagga till, titta uppat, rakna uppat, ga at vanster, hur manga steg hogre samt ta det lagsta
och rakna upp till det storsta.

En av informanterna har uttryckt att han/hon inte visar pa nagon speciell riktning for att visa pa
skillnad mellan tva tal.
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Larare VII: [...] Men jag skulle ju kunna jamfora ocksa.

I: Mm.

Larare VII: Tjugofem minus tjugotre.!” Titta pa tallinjen var tjugotre finns och

var tjugofem finns. Hur langt &r avstandet d&r mellan?

I: Om du skulle visa en elev hur man kan ténka dar - om eleven inte vet hur

den ska géra.? Hur skulle du visa? Var skulle du ha som utgdngspunkt? Vilket

tal skulle du utg3 ifran?

Larare VII: Jag skulle nog bérja med tjugofem, tror jag. Har har vi tjugofem och
s8 skulle jag peka pa det och sd hér ligger tjugotre. Har finns tjugotre. Sedan tror
jag att jag skulle vifta med pennan. Det &r ju liksom inte sakert att det bara var at
ena hallet utan det kunde nog ga lite fram och tillbaka s& d&r. Har mellan tjugotre
och tjugofem eller mellan tjugofem och tjugotre. Hur I&ngt &r det avstdndet? Sa
jag...[informanten avslutar inte meningen].

I: Har du ndgon tanke med det?

Larare VII: Jag kan inte hundra svéra pa att jag skulle bérja pa tjugofem.

Majoriteten av informanterna har uttryckt att de tycker att strategin att utga fran subtrahenden ar mest
lamplig vid subtraktionsuppgifter som exempelvis 8 — 5 =, men att de i den inledande undervisningen
om differens/skillnad undervisar utifran strategin ta bort. Informanterna har inte kunnat delge hur de
motiverar att de anser att det mest lampliga ar att utga fran subtrahenden i namnd subtraktionsuppgift.
Pa vilket satt informanterna kommunicerar denna strategi med elever har informanterna inte kunnat
beskriva. Flera av informanterna har uttryckt att de inte har funderat pa vilket sétt de lyfter fram i sin
undervisning att det kan vara lampligare att utga fran subtrahenden da en viss typ av
subtraktionsuppgifter ska beraknas. En av informanterna kommunicerar med eleverna att de ska utga
fran subtrahenden, men har inte kunnat motivera anledningen till det. Anledningen att utga fran
subtrahenden har nagra av informanterna uttryckt som att det ar “mer naturligt”.

Larare VI: [...] Men... jag tror inte att jag s8 ofta pratar nerdt for jag vill att

de ska rakna uppat foér jag det ar ju ndrm[are], gar fortare. Fem, sex, sju,

3tta. Det &r naturligare att rékna at det hallet.

Larare VI: S3 det &r ndgot jag har fatt for mig.

I: Ja..

Larare VI: Jag ska absolut 3t det hallet. [...]

I: Hur skulle du uttrycka det till eleven? Eleven kanske séger: jag kan ju g

fran atta till fem - varfér maste jag ga fran fem till tta?

Larare VI: [Skrattar] Ja d& hade jag nog sagt att det &r mer naturligt fér mig.
[Skrattar].

Ingen av informanterna har beskrivit att de undervisar om att den associativa och kommutativa lagen

géller for addition. Inte heller har informanterna beskrivet att de undervisar om att de bada lagarna inte
géller for subtraktion och darmed inte nér innebdrder av fenomenet differens/skillnad ska urskiljas.

Utifran vad informanterna har beskrivit ar det endast nagra fa av dem som undervisar elever i
grundskolans arskurser 1-3 om negativa tal.

Hur uppfattar lararna fenomenet differens/skilinad?

Resultatet har presenterats utifran gruppniva, men dven utifran individniva. | Tabell 3 har respektive
informants uppfattning/uppfattningar for respektive kategori redovisats samt antal
uppfattning/uppfattningar per kategori utifran subtraktionsuppgiften 8 — 5 =. | Tabell 4 har respektive
informants uppfattning/uppfattningar for respektive kategori redovisats samt antal
uppfattning/uppfattningar per kategori utifran subtraktionsuppgiften 5 — 8 =. | Tabell 3 och Tabell 4

" Subtraktionsuppgiften 25 - 23 = &r informantens eget exempel.
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har kategorierna presenterats utifran den hierarkiska ordningen med den kvalitativt htgsta nivan som
den Gversta nivan utifran Figur 1. En och samma informant kan ha gett uttryck for flera kvalitativt
skilda uppfattningar av fenomenet differens/skillnad.

Tabell 3. Uppfattningar av differens/skillnad utifran subtraktionsuppgiften 8 — 5 =.

Utifran subtraktionsuppgiften 8 -5 =

Informant Lar Lar Lar Lar Lar Lar Lar Lar Antal
I Il m v v VI VIl VI  informanter/kategori

Kategori

1 Fran subtrahend X X X X X X X X 8
2 Fran minuend eller X X X 3
subtrahend

3 Fran minuend X X X X X X 6
Antal 1 3 2 2 1 3 3 2

kategorier/informant

Tabell 4. Uppfattningar av differens/skillnad utifran subtraktionsuppgiften 5 — 8 =.
Utifran subtraktionsuppgiften 5—8 =

Informant Lar Lar Lar Lar Lar Lar Lar Lar Antal
I I Il v Vv VI VIl VI informanter/kategori

Kategori

1 Frén subtrahend 0
2 Fran minuend eller 0
subtrahend

3 Fran minuend X X X X X X X X 8
Antal 1 1 1 1 1 1 1 1

kategorier/informant

Utifran vad informanterna Lar | och Lar V har beskrivit undervisar de om strategin ta bort vid
subtraktionsuppgifter som 8 — 3 och har darmed gett uttryck for att uppfatta fenomenet
differens/skillnad som riktning frdn minuenden till subtrahenden vid den typen av
subtraktionsuppgifter samt vid subtraktionsuppgifter som 5 — 8 =. Informanten Lar VI har gett uttryck
att uppfatta fenomenet differens/skillnad enligt samtliga tre kategorier, men undervisar inte vanligtvis
utifran kategori 2, enligt hur informanten under intervjun har beskrivit sin undervisning. Utifran vad
informanterna Lar 11, Lar I11, Lar IV, Lar VIl samt Lar VIII har beskrivit undervisar de utifran
samtliga kategorier som stdmmer dverens med respektive informants uppfattningar av fenomenet
differens/skillnad. Samtliga strategier som kan sammankopplas med de olika kategorierna undervisas
det om for alla subtraktionsuppgifter oavsett subtraktionsuppgiftens art.
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Sammanfattning

Informanterna har beskrivit att de inledningsvis undervisar om fenomenet differens/skillnad som ta
bort oavsett subtraktionsuppgiftens art. En av informanterna har uttryckt att det kan vara férvirrande
for elever om fler strategier visas samtidigt i den inledande undervisningen. Konkret materiel som
exempelvis plockisar eller pengar anvands i undervisningen da elever ska ta bort, enligt
informanterna. En del elever ritar streck for att berédkna subtraktionsuppgifter som ta bort. Exempelvis
for subtraktionsuppgiften 8 — 5 = ritas atta streck och sedan kryssas fem streck 6ver eller suddas ut.
Nagra elever anvéander dven fingrar for att berdkna subtraktionsuppgifter utifran strategin ta bort,
enligt vad informanterna har beskrivit. En av informanterna har beskrivit att han/hon &ven anvander
tallinjen i undervisningen for att visa subtraktionsuppgifter som ta bort. Elever ska da utga fran
minuenden, enligt vad informanten har beskrivit och backa de antal steg som subtrahenden anger.

Senare i undervisningen lyfts fenomenet differens/skillnad fram genom att jamféra antal. Da
fenomenet differens/skillnad lyfts fram i undervisningen genom att jAmfora antal anvands plockisar
och tva hogar jamfors. Informanterna har beskrivit att de kommunicerar jamforelsen av antal som
nagot som blir kvar eller &r fler. En av informanterna lyfter dven fram jamforelse av langd.
Informanten har exemplifierat det med att rita tva pennor med olika langd och kommunicerat det som
att den ena pennan &r langre.

Darefter lyfts fenomenet differens/skillnad fram i undervisningen for att jamfora tals forhallanden,
enligt vad informanterna har beskrivit. Da informanterna har beskrivit hur de undervisar om att
jamfora tals forhallanden anvands ofta tallinje. Tallinjen anvéands for att kommunicera
differens/skillnad mellan tva tal som biten mellan de tva talen eller som skillnad mellan tva tal och da
ska eleverna utga fran subtrahenden och rora sig i en riktning mot minuenden, enligt majoriteten av
informanterna. Denna strategi har exemplifierats av informanterna med subtraktionsuppgifter dar
minuenden har ett hdgre vérde &n subtrahenden. En av informanterna har beskrivit att han/hon inte
visar pa nagon sarskild riktning da subtraktionsuppgifter ska beraknas med hjalp av tallinje.
Informanten har uttryckt att han/hon kan visa differens/skillnad mellan tva tal utifran minuenden till
subtrahenden och fran subtrahenden till minuenden.

Informanterna har gett uttryck for att uppfatta fenomenet differens/skillnad pa olika sétt och en och
samma informant kan ha gett uttryck for flera olika uppfattningar fér en och samma
subtraktionsuppgift. De flesta av informanterna har gett uttryck for uppfattningen av fenomenet
differens/skillnad som riktning fran subtrahenden till minuenden vid subtraktionsuppgifter som 8 — 5
=. Samtliga informanter har gett uttryck for att uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran
minuenden till subtrahenden vid subtraktionsuppgifter som 5 — 8 =.

Analys av data/empiri

Utifran vad informanterna har beskrivit om sin undervisning betraffande subtraktion och fenomenet
differens/skillnad har en kvalitativ analys genomforts.

Hur beskriver lararna sin undervisning om fenomenet differens/skillnad?

Dé informanterna har beskrivit pa vilket sétt de undervisar om strategin ta bort anvands konkret
materiel som exempelvis plockisar. Vid en subtraktionsuppgift som 8 — 5 = raknar elever fran och med
en till och med atta for att lagga fram atta plockisar. Sedan ska fem plockisar tas bort, vilket innebar att
elever raknar fran och med en till och med fem. Da elever inte ser differensen/skillnaden tre direkt
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(utan att rakna), sa kallad, subitizing beh6ver de éterigen rakna plockisarna fran och med en till och
med tre. Aven en subtraktionsuppgift som 8 — 3 = beraknas pa samma satt med konkret materiel. Detta
innebar att elever inte raknar rakneramsan bakét, utan endast framat, d& de anvander konkret materiel
for att berakna subtraktionsuppgifter. Informanterna har beskrivit att elever dven anvander papper och
penna for att berdkna subtraktionsuppgifter genom att rita streck som sedan kryssas dver eller suddas
ut. Da elever anvander papper och penna for att berdkna namnda subtraktionsuppgifter och suddar ut
streck som de har ritat finns en risk att fa felaktiga differenser/skillnader. Med tillvagagangssattet att
sudda ut streck kan det vara svart att kontrollera (exempelvis genom att addera differensen med det
som suddats ut) sin differens/skillnad, huruvida den &r korrekt eller inte. Anvands namnda metoder da
det kan vara lampligare att berakna differens/skillnad med strategin komplettera kan n&mnda metoder
ses som omstandliga och olampliga. Da informanterna har beskrivit sin undervisning har det
synliggjorts att da modellen tallinje anvéands i undervisningen for differens/skillnad har strategin
komplettera oftast forekommit. Det innebér att elever ska utga fran subtrahenden till minuenden for att
finna differensen/skillnaden. Riktningens betydelse lyfts inte fram i undervisningen och
kommuniceras inte med elever. En av informanterna anvander tallinjen for att elever ska utga fran
minuenden och backa de antal steg som subtrahenden anger. Det innebdr att det handlar om strategin
ta bort. De antal steg som backas ar det som tas bort. | de fall en termometer anvands i
undervisningen, utifran vad informanterna har beskrivit, anvands oftast strategin ta bort.

Elever i grundskolans arskurser 1-3 kan fa korrekt differens/skillnad da de beraknar
subtraktionsuppgifter dar a > b, men kan inte senare under sin skoltid generalisera strategier da de inte
getts mojlighet att veta varfor de far de differenser/skillnader som de far i subtraktionsuppgifter som 8
— 5 =. Kontrasteras subtraktionsuppgiften 8 — 5 = med subtraktionsuppgiften 5 — 8 = och strategin
komplettera genom att utga fran subtrahenden till minuenden utan att kommunicera riktningens
betydelse kan differensen uppfattas som 3 (+3). Om en tallinje anvands som modell &r det tre steg som
har forflyttats. Differensen/skillnaden 3 (+3) erhalls aven i kategorin som riktning fran minuenden till
subtrahenden eller fran subtrahenden till minuenden dar uppfattningen ar att riktningen inte ar av
betydelse. I namnd kategorin erhalls differensen/skillnad 3 (+3) i bada namnda subtraktionsuppgifter
dé differens/skillnad uppfattas som “’biten mellan” (magnitud) tva tal. ”Biten mellan” har ingen
riktning. For att elever ska kunna forsta negativa tal och senare under sin skolgang kunna utféra
matematiska operationer med negativa tal maste de ha getts mgjlighet att urskilja att tal har bade
magnitud och vérde.

Utifran vad informanterna har beskrivit om sin undervisning lyfts inte subtraktionsuppgifter som x = a
— b fram i undervisningen. De subtraktionsuppgifter som har exemplifierats har i de flesta fall varit
uppgifter som a — b = x. Det behdver inte innebéra att inte andra sétt att exemplifiera differens/skillnad
férekommer i informanternas undervisning.

De flesta av informanterna har beskrivit att de undervisar om aspekten jamfora genom att jamfora
antal, langd eller tals forhallanden. Da aspekten jamfora tas upp i undervisningen om
differens/skillnad &r det i ett senare skede &n da aspekten och strategin ta bort behandlas. Det innebar
att elever far kortare tid i undervisningen om differens/skillnad for att urskilja och kunna aspekten
jamfora och strategin komplettera. Den subtraktionsuppgift som medvetet valts i undersékningen kan
ses som mer l&mplig for strategin komplettera.

Samtliga informanter i undersékningen har lyft fram att de senare i undervisningen lyfter fram
strategin komplettera genom att utga fran subtrahenden till minuenden vid subtraktionsuppgifter som 8
— 5 =. Informanterna har beskrivit att da de undervisar om differens/skillnad i subtraktionsuppgifter
som 8 — 5 = och utgar fran subtrahenden till minuenden kommunicerar de inte med elever varfor
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denna strategi ar lamplig. Informanterna har under intervjuerna gett uttryck for att de inte kan motivera
varfor strategin kan anses som mest lamplig. En farhaga som informanterna har lyft fram &r att elever
anvander strategin ta bort om de utgar fran minuenden i subtraktionsuppgifter som namnd uppgift. Det
ar samma informant som har undervisat om strategin att ta bort inledningsvis i undervisningen for
namnd subtraktionsuppgift som uttalar farhdgan. Nagra informanter har uttryckt det som att det kanns
mer naturligt att ga fran subtrahenden. Tolkningen &r att det ar just namnd farhaga som ligger till
grund for anledningen att informanterna vill att elever ska utga fran subtrahenden, men att
informanterna inte sjalva ar medvetna om anledningen. Det kan ocksa finnas andra anledningar, vilket
inte har framkommit under intervjuerna. Jag har avstatt fran att redovisa andra eventuella anledningar
till varfér majoriteten av informanterna anser att elever ska utga fran subtrahenden till minuenden da
det endast skulle utga fran spekulationer.

En informant har beskrivit att han/hon forsoker fora in begreppet differens for ’16sningen” i
subtraktion, eftersom han/hon i addition har anvant begreppet summa for ”16sningen”. Nagra av
informanterna har lyft fram att de inte anvénder begreppet differens med elever. De informanter som
inte anvénder begreppet differens har uttryckt ”16sningen” i subtraktion som: i) det som blir, ii) vad
man har kvar, iii) vad det ar, iv) svaret, v) lika mycket som, vi) det som ska vara pa den har sidan
eller vii) det som ska sta har.

i) Det som blir indikerar pa att det &r ett dynamiskt forhallande och att nagot exempelvis ska
minskas eller tas bort. Det indikerar inte pa en jamférelse mellan tva tal. Da differens
uttryckas som det som blir menas séllan subtraktionsuppgiften ser ut som 8 — x = 3 eller x
-5=318

i) Vad man har kvar indikerar pa att strategin ta bort ska anvandas. Se dven
subtraktionsuppgifterna under punkt i).

iii) Vad det ar indikerar pa ett statiskt forhallande och det indikerar pa att en jamforelse
mellan tva tal kan goras.

iv) Svaret indikerar pa ett dynamiskt eller statiskt forhallande. Se aven punkt i) och punkt iii).

V) Lika mycket som fokuserar likhetstecknets anvandning och innebérd och inte specifikt
aspekterna ta bort eller jamféra. Aspekten och strategin komplettera skulle kunna avses
utifran lika mycket som.

vi) Det som ska vara pa den har sidan se punkt i), punkt ii), punkt iii) samt punkt iv).

vii) Det som ska sta har se punkt i), punkt ii), punkt iii), punkt iv) samt punkt v).

8 I grundskolans 8rskurser 1-3 skrivs ofta uppgifter som i exemplet med ett _ (understreck), med en o
(ruta) eller med ett ? (fr8getecken) istéllet for ett x, utifrén vad informanterna har beskrivit.
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Begreppet differens/skillnad har en annan innebord i det vardagliga spraket an vad det har i
matematiska sammanhang. Anvander vi begreppet differens da vi kommunicerar med elever i
undervisningen kan subtraktionsuppgifter och differens/skillnad kommuniceras som exempelvis:

e X —5=3, differensen av/mellan x och fem ar tre.
e 8- x =3, differensen av/mellan atta och x &r tre.
e 8-5=x, differensen av/mellan atta och fem ar x.1°

Att se x som avstand fran b till a kraver att riktningens betydelse lyfts fram for att inte fa
differenser/skillnader med positiva varden da a < b, enligt mina tolkningar. Majoriteten av
informanterna har beskrivit att de inledningsvis i undervisningen angaende subtraktion och
differens/skillnad undervisar om strategin ta bort oavsett subtraktionsuppgifters art. (I
subtraktionsuppgifter som exempelvis 5 — (-8) = fungerar det inte att tala om att ta bort.
Subtraktionsuppgifter som denna forekommer dock inte i grundskolans arskurser 1-3.) En av
informanterna har uttryckt att han/hon i den inledande undervisningen om differens/skillnad
endast lyfter fram strategin ta bort for att informanten upplever att det forvirrar for elever att mota
olika strategier for olika arter av subtraktionsuppgifter. Intressant ar huruvida det forvirrar for
elever att fa lampliga strategier for olika arter av subtraktionsuppgifter jamfort med att endast fa
en strategi som kan vara omstandlig for en viss typ av subtraktionsuppgifter.

Da undervisningen om differens/skillnad delas upp i en sorts kronologisk ordning kan det vara
svart for elever att urskilja sambanden och skillnader mellan olika aspekter och strategier for
subtraktion och differens/skillnad. | den inledande undervisningen om differens/skillnad anvénds
ofta tal inom talomradet 0-10, enligt vad informanterna har beskrivit. Det innebér att det inte blir
tydligt for elever att strategin ta bort inte alltid &r Iamplig. Att endast en strategi anvands till alla
typer av subtraktionsuppgifter for att finna differens/skillnad innebér att elever maste lara och
tanka om da exempelvis strategin komplettera presenteras. Nagra av informanterna har beskrivit
att de lyfter fram sambanden mellan addition och subtraktion genom att dela upp tal. Enligt min
tolkning ger det elever mojligheter att se samband mellan addition och subtraktion da de beraknar
subtraktionsuppgifter for att finna differens/skillnad med lampliga strategier samt for att kunna
kontrollera sina berakningar.

Hur uppfattar lararna fenomenet differens/skillnad?

Informanterna har beskrivit sin undervisning betraffande subtraktion och differens/skillnad som bland
annat nagot som minskar, nagot man tar bort, att man gar nedat eller man hoppar bakat. Dessa
uttalanden har tolkats och analyserats till en kategori med rubriken som riktning fran minuenden till
subtrahenden.

I: Hur skulle du vélja att introducera det eller undervisa om det?

Larare II: [...] Mm, ja... jag skulle sakert boérja med allts3 att ta bort fem.

Det tror jag.

I: Mm.

Larare II: Ad om alltsd som forsta grej skulle jag sakert géra sa. Alltsd ha atta
saker och s& nu ska du typ ta bort fem.

8 1 exemplen har statiska férh8llanden valts och differensen uttrycks dérmed som &r och inte som blir.
Fler subtraktionsuppgifter skulle kunna exemplifieras. Exempelvis kan subtraktionsuppagifter likvél
skrivas som 3 = x - 5.
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Informanten har gett uttryck for att sjalv uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran
subtrahenden till minuenden, men undervisar subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = i den inledande
undervisningen som riktning fran minuenden till subtrahenden.

Larare I1: A3 och sedan férsoka fa dem att férsta sjalva, men vi har ju en

tallinje som gar neddt med negativa tal...

I: Mm.

Larare II: [...] s& d& skulle jag visa pa den.

I: Ja.

Larare II: [...] fem och s@ kanske vi backar atta steg...

I: Mm.

Larare II: D3 ser vi att vi kommer liksom nedat.

Hér &r det subtraktionsuppgiften 5 — 8 = som har exemplifierats. Informanten har gett uttryck for att
sjalv uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran minuenden till subtrahenden vid
subtraktionsuppgifter som namnd uppgift och skulle ocksa undervisa pa samma satt.

Larare VIII: Det kan vél vara sa att forst sa att man hoppar och vad man utgar

ifr@n och sd. Och sedan s& om det &r atta [och] ta bort fem s& visar vi var vi ar.

Att vi &r pa 8tta och tar bort fem. D& hoppar vi fem bakat. Sa har det kunnat se
ut till exempel.

Informanten har gett uttryck for att sjalv uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran
subtrahenden till minuenden, men undervisar i den inledande undervisningen om subtraktion utifran

som riktning fran minuenden till subtrahenden. I citatet har informanten beskrivit att en tallinje
anvinds for att 10sa subtraktionsuppgiften genom att “’ta bort fem steg”.

Nagot som minskar, nagot man tar bort, att man gar nedat indikerar aspekten och strategin ta bort.
Aspekterna jamfora och komplettera stdmmer inte 6verens med det sattet att uttrycka sig betraffande
differens/skillnad. Man hoppar bakat indikerar en riktning som skulle kunna galla da en golvtallinje
anvands, enligt tolkningen. Beroende pa hur elever star pa golvtallinjen kan dock detta ses fran olika
synvinklar. Uttrycket kan dven tolkas som att en tallinje eller termometer anvands och att minuenden
ar utgangspunkten i subtraktionsuppgifter som exempelvis 8 — 5 =. Darmed sker en nedrakning fran
atta till tre, enligt hur informanterna har beskrivit situationer i undervisningen vid intervjuerna.
Uttrycket skulle ocksa kunna tolkas som att elever ska utga fran minuenden med en rorelse pa en
tallinje och ta sig till subtrahenden (talet 5). Samma informanter som har uttryckt att man gar at ett hall
vid addition (mot tal med hdgre vérde) och ett annat hall vid subtraktion (mot tal med lagre vérde)
utgar fran subtrahenden vid subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = och gar darmed mot tal med hogre
varde.

De informanter som har uttryckt differens/skillnad som biten eller att jAmféra en langd (magnitud) i
sin undervisning har tolkats och analyserats till en kategori med rubriken som riktning fran minuenden
till subtrahenden eller som riktning fran subtrahenden till minuenden.

Larare VI: Hit upp var det atta steg [8 - 5=]. Vad &r det d& som &r skillnaden?

Jo det ar den har biten som &r skillnaden. Den har biten p8 talraden.
Informanten har gett uttryck for att sjalv uppfatta fenomenet differens/skillnad enligt de tre beskrivna
kategorierna. Da informanten har diskuterat skillnaden har informanten gett uttryck for att uppfatta
fenomenet differens/skillnad som riktning fran minuenden till subtrahenden eller som riktning fran
subtrahenden till minuenden.
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Larare II: D8 skulle jag rita tva pennor.

I: Jaa.

Larare II: Och s& kanske... den har &r atta och den har ar fem. Hur mycket
ldngre ar den har pennan?

I: Jaa, ok s& da pratar du om langden?

Informanten har gett uttryck for att sjalv uppfatta fenomenet differens/skillnad utifran samtliga tre
beskrivna kategorier och da informanten har beskrivit sin undervisning i jamforelsesituationer har
han/hon beskrivit att han/hon undervisningen lyfter fram differens/skillnad som riktning fran
minuenden till subtrahenden eller som riktning fran subtrahenden till minuenden.

Det som av informanterna har uttalats som att det spelar ingen roll var man bérjar eller att man skulle
kunna jamfora tva tal och ha antingen minuenden eller subtrahenden som utgangspunkt for
differensen/skillnaden, har dven det tolkats och analyserats till kategorin med rubriken som riktning
fran minuenden till subtrahenden eller som riktning fran subtrahenden till minuenden.

I: Ar det ndgon skillnad att ga fran fem till 3tta eller fran atta till fem?

Larare VI: Nej nej.

I: Vad tanker du om det och hur undervisar du om det?

Larare VI: Nej dar gar jag... gor jag nog... att det inte &r ndgon... skillnad.

Att egentligen... for jag kan rékna baklanges sedan ocksd. For du har ju atta dar,

fem dar och det &r de har stegen som &r skillnaden. D& spelar det ju inte ndgon
roll 8t vilket hall. [...]

For kategorin som riktning fran subtrahenden till minuenden har informanterna beskrivit sin
undervisning genom uttryck som bland annat géra om till addition, réakna uppat, ta det sista, ga fran
det lagsta till det storsta. Dessa uttalanden har tolkats och analyserats till en kategori for
differens/skillnad med rubriken som riktning fran subtrahenden till minuenden.

Larare II: Allts3 att stélla sig p& femman och titta upp mot attan och

gbéra om det till addition... ocks3...
I: Jaa.

[.]

Larare II: Alltsd det... de dar talen &r ju ganska néra varandra. Dessutom

sa tycker jag att strategin &r battre att bérja pa fem och rékna upp till 3tta.
Informanten har i citatet tydligt talat om att utga fran subtrahenden innebér att det &r raknesattet
addition som anvénds, att talen i subtraktionsuppgiften &r ndra varandra ur ordinalitetsperspektiv samt
att det &r en lampligare strategi for subtraktionsuppgifter som exempelvis 8 — 5 =.

Larare III: N&r vi gdr fran det konkreta materielet till att klara det mer

bara pa papper sa ar det okej att rakna uppat ocksa sa da lar jag dem ocksa

att det gar att ta det sista. Det behdver inte [meningen fullféljs inte]. Det lagsta

och rakna upp... till det stora. Aa. Mm.
Informanten har gett uttryck for att uppfatta fenomenet differens/skillnad enligt den forsta och tredje
kategorin. | citatet har informanten beskrivit att beroende pa vilket materiel som anvands styr det hur
samma subtraktionsuppgift berdknas.

Sammanfattning

Majoriteten av informanterna har beskrivit att de undervisar om differens/skillnad och
subtraktionsuppgifter som exempelvis 8 — 5 =i den inledande undervisningen for grundskolans elever
i arskurserna 1-3 enligt kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden. Det innebér att det &r
aspekten och strategin ta bort som lyfts fram i den inledande undervisningen oavsett
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subtraktionsuppgifters art. Utifran vad informanterna har beskrivit presenteras subtraktionsuppgifter
oftast som a — b = x. Aspekten jamfora och strategin komplettera lyfts fram senare i undervisningen.

Samtliga informanter har gett uttryck for att de uppfattar fenomenet differens/skillnad enligt kategorin
som riktning fran minuenden till subtrahenden. Dock skiljer uppfattningen beroende pa
subtraktionsuppgiftens art. Fa av informanterna har gett uttryck for att de uppfattar fenomenet
differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran minuenden till subtrahenden eller fran
subtrahenden till minuenden. Samtliga informanter har gett uttryck for att de uppfattar fenomenet
differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran subtrahenden till minuenden, men fa av
informanterna undervisar elever utifran den uppfattningen och strategin i den inledande
undervisningen. Utifran subtraktionsuppgiften 5 — 8 = har samtliga informanter gett uttryck for att
uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran minuenden till subtrahenden. Samtliga
informanter som undervisar om subtraktionsuppgifter som exempelvis 5 — 8 = undervisar utifran hur
de sjalva uppfattar fenomenet differens/skillnad for namnd subtraktionsuppgift.
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Kapitel 5 Diskussion

Avsikten med undersdkningen har varit att bidra med kunskap om hur larare uppfattar fenomenet
differens/skillnad. | detta kapitel har resultatet utifran undersokningens forskningsfragor, syften och
teoretiskt perspektiv med tidigare forskning jamforts och diskuterats. De slutsatser som har gjorts har
beskrivits samt vilken betydelse dessa resultat kan tankas ha for undervisning av elever i grundskolans
arskurser 1-3 betraffande subtraktion och fenomenet differens/skillnad.

Hur beskriver lararna sin undervisning om fenomenet differens/skillnad?

De flesta av informanterna har beskrivit att subtraktion och differens/skillnad lyfts fram senare i
undervisningen an addition. Da differens/skillnad lyfts fram i undervisningen har de flesta av
informanterna beskrivit att aspekten och strategin ta bort behandlas forst och dérefter aspekten
jamfora och strategin komplettera. | sammanhanget finner jag det intressant att tidigare forskning visar
att elever uppfattar subtraktion som svarare an addition (Ball, 1993; Bentley, 2011; Frisk, 2009;
Johansson, 2011; Larsson, 2010; Léwing, 2008; Olteanu et al., 2012). Léwing (forel&sning, 20 april,
2015) menar att matematikomraden inte ska ses som isolerade 6ar. Elever maste ges mojlighet att se
sambanden i matematik (ibid.). Min reflektion kring detta ar att da undervisningen om raknesatten
delas upp i en sorts kronologisk ordning kan det vara svart for elever att urskilja sambanden och
skillnader mellan olika aspekter och strategier for raknesatten och exempelvis differens/skillnad.

Nagra av informanterna har lyft fram att de synliggér sambanden mellan addition och subtraktion
genom att dela upp tal. Olteanu et al. (2012) stoder detta att sambanden mellan de bada raknesétten
synliggors. Olteanu et al. (2012) menar att det inom forskningsfaltet om subtraktion urskiljs tva
huvudlinjer varav det forsta ar att forsta att addition och subtraktion ar varandras inverser. Jag vill lyfta
fram att trots att de tva raknesatten addition och subtraktion ar varandras inverser, galler den
associativa lagen och den kommutativa lagen endast for addition och inte for subtraktion. Lagarnas
innebdrder och nar de ar giltiga ar inget som informanterna har beskrivit att de lyfter fram i sin
undervisning. Bade Lowing (forelasning, 20 april, 2015) och Ma (1999) menar att raknelagar och
regler maste lyftas in i den grundlaggande undervisningen.

Nagra av informanterna har diskuterat att lasriktningen paverkar hur elever lyckas berakna
subtraktionsuppgifter for att finna differensen/skillnaden. Informanterna har uttryckt sig som att elever
maste kunna att det &r “’det forsta och storsta som vi har” och att det dr det talet (hdr menar
informanterna minuenden, enligt min tolkning) elever ska utga fran da de beraknar
subtraktionsuppgifter for att finna differensen/skillnaden. Enligt min uppfattning kan ett sadan
uttalande skapa missuppfattningar da det inte stammer for subtraktionsuppgifter dar a < b = da ar inte
”det forsta (talet) det stoérsta”. Da utgor tinket “storst forst” en kritisk aspekt. Informanter som har lyft
fram att lasriktningen paverkar elevers mojligheter att berakna subtraktionsuppgifter undervisar elever
om strategin att utga fran subtrahenden till minuenden i subtraktionsuppgifter som 8 — 5 =. Da
subtrahenden i den namnda subtraktionsuppgiften ar utgadngspunkt anvands strategin komplettera. Da
strategin komplettera anvands utfors berakningen med rakneséattet addition. Pa vilket satt lasriktningen
paverkar elevers mojligheter att berakna subtraktionsuppgifter kan darmed vara svart att motivera.
Dels utifran att det i manga subtraktionsuppgifter kan vara lampligt att utga fran subtrahenden och dels
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att vi kan ha elever fran kulturer dar lasriktningen ar en annan an den i Sverige. Lasriktningen
paverkar foljaktligen inte hur fenomenet differens/skillnad urskiljs eller inte urskiljs. Daremot
benamner vi i Sverige subtraktionsuppgifter som exempelvis 8 — 5 = genom att borja lasa utifran
minuenden. Informanternas uttalanden angaende lasriktningen har tolkats av mig som att elever laser
eller kanske dnnu mer vanligt skriver exempelvis subtraktionsuppgiften 8 -5 =som 5 -8 =.

Samma informanter som har uttryckt att man gar at ett hall vid addition (mot tal med hogre varde) och
ett annat hall vid subtraktion (mot tal med lagre varde) utgar fran subtrahenden vid
subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = och gar darmed mot tal med hogre varde. Om det i undervisningen
med exempelvis tallinje som tankeredskap lyfts fram att addition beréknas genom en riktning mot tal
med hogre vérde och subtraktion berdknas genom en riktning mot tal med lagre varde kan det forvirra
om det inte diskuteras och lyfts fram vad som avses med ett sadant uttalande.

Da informanterna har beskrivit sin undervisning om differens/skillnad anvands inte matematiska
begrepp konsekvent. De matematiska begrepp som anvands &r fa och ofta anvands ett vardagligt sprak.
En forutséattning for att elever ska kunna fordjupa sina kunskaper och komma vidare &r att elever ges
mojlighet att abstrahera och anvanda ett matematiskt sprak sa tidigt som mojligt (Altiparmak et al.,
2010; Ball et al., 2005; Karlsson et al., 2014; Kilhamn, 2011; Ma, 1999). Bentley (2008) lyfter fram att
begrepp ofta forenklas i skolans matematik i kontrast till den akademiska matematiken. Enligt Kinard
et al. (2012) befinner sig matematikundervisning i en svarare position an andra discipliner da allt inom
matematiken grundar sig pa ett sarskilt symbolsprak. Det framgar av kursplanens syftestext i
matematik att elever bland annat ska ges mojlighet att utveckla fértrogenhet med grundldggande
matematiska begrepp och metoder samt deras anvandbarhet. Elever ska utveckla férmagan att
argumentera logiskt och fora matematiska resonemang. De ska ocksa utveckla en fortrogenhet med
matematikens uttrycksformer och hur dessa kan anvandas for att kommunicera i vardagliga saval som
matematiska sammanhang. Detta &r formagor och kunnande som elever ska ges maéjlighet att utveckla
och erdvra under hela grundskolan. Dessa formagor och detta kunnande ska bedémas under hela
grundskolan (Skolverket, 2011). Mina reflektioner &r att elever som ges mojligheter att anvanda
korrekta matematiska begrepp, metoder och uttrycksformer i den inledande undervisningen kommer
darmed att ha fler mojligheter att utveckla sina formagor och sitt kunnande i matematik. Utifran den
forskning jag har tagit del av och refererat till i denna uppsats ar min tolkning att elever ges storre
mojligheter i undervisningen att urskilja det precisa som avses i exempelvis en kommunikation om
differens/skillnad om det vid undervisningen anvands korrekta matematiska begrepp som exempelvis
differens, minuend och subtrahend.

Undersokningens resultat har visat att differens/skillnad lyfts fram av informanterna som ’16sningen”
och oftast i subtraktionsuppgifter som a — b = x. Resultatet av en subtraktion kallas differens eller
skillnad och betyder olikhet eller skillnad (Kiselman et al., 2008). Karlsson et al. (2014) menar att
subtraktion generellt handlar om differens dar subtraktionen x = a — b har innebdrden b + x = a och x
ar avstandet fran b till a. Att se x som avstand fran b till a kraver att riktningens betydelse lyfts fram
for att inte fa differenser/skillnader med positiva varden da a < b, enligt mina uppfattningar. Det stods
aven av Altiparmak et al. (2010), Ball (1993), Bentley (2008), Kilhamn (2011) samt av Kullberg
(2010).

Informanterna har beskrivit att de inte kommunicerar med elever om de olika metaforernas eller
modellernas lamplighet och generaliserbarhet. Detta att larare inte kommunicerar olika metaforers
eller modellers begrénsningar och generaliserbarhet har Ball (1993), Karlsson et al. (2014) samt
Kilhamn (2011) lyft fram och menar att dessa begransningar och generaliseringar maste
kommuniceras med elever.
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Undersdkningens resultat har visat att det konkreta materielet som véljs ut i den inledande
undervisningen for att pavisa strategier att berakna subtraktionsuppgifter kan styra det matematiska
innehallet. Utifran vad informanterna har beskrivit har jag tolkat det som att sa kallade plockisar ofta
styr in pa strategin ta bort och att berékna subtraktionsuppgifter med hjalp av en tallinje ofta styr in pa
att berdkna subtraktionsuppgifter genom strategin komplettera. Att anvanda konkret materiel da
subtraktionsuppgifter som 8 — 5 = ska berdknas genom att forst rakna fram atta foremal for att sedan
rakna fem foremal som ska tas bort vill jag lyfta fram att det kan innebéra en risk att elever inte
uppfattar aspekten och strategin ta bort da de endast raknar foremal en till en och rakneramsan framat.
Ma (1999) har i sin forskning sett att konkret/laborativt materiel inte alltid visar den matematiska idén.

Utifran vad informanterna har beskrivit samt den forskning jag har refererat till vill jag lyfta fram att
om strategin ta bort anvands oavsett subtraktionsuppgifters art kan det bidra till att elever inte urskiljer
da olika strategier kan vara lampliga for olika typer av subtraktionsuppgifter. Min uppfattning ar att
strategin komplettera behdver lyftas fram &ven i den inledande undervisningen och synliggdras for att
elever ska kunna generalisera strategin da subtraktionsuppgifter inom ett storre talomrade beraknas.
Komplettera &ar en lamplig strategi vid jamforelsesituationer. Just jamforelsesituationer har visat vid
TIMSS 2007 att det uppstar svarigheter for svenska elever att genomfara berakningar (Fuson, 1992).
Forskning bekréftar att jamforelsesituationer ar svara for elever om de inte mott sddana uppgifter
frekvent i undervisningen (ibid.).

Det som kan tyckas vara funktionellt och framgangsrikt i grundskolans arskurser 1-3 kan dessvarre
leda till storre problem senare (Altiparmak et al., 2010; Ball et al., 2005; Karlsson et al., 2014). Jag
tanker att elever i grundskolans arskurser 1-3 kan klara relativt val att berdkna olika
subtraktionsuppgifter den tid de gar i arskurserna 1-3. Daremot da eleverna mater
subtraktionsuppgifter som 81 — 79 = finns en risk att elever beraknar namnd uppgift med strategin ta
bort pa grund av att det ar den strategi som inledningsvis tas upp i undervisningen, oavsett
subtraktionsuppgifters art. Det finns en risk att felaktiga berakningar gérs om strategin ta bort anvéands
vid subtraktionsuppgifter som 81 — 79 =. Inte heller hjélper det elever att berdkna ndmnd uppgift med
en algoritm. Felaktiga berakningar kan anda goras. Exempelvis om elever tinker “storst forst”. En
subtraktionsuppgift som 81 — 79 = behdver inte berdknas med en algoritm da talen i uppgiften ar nara
varandra ur ordinalitetsperspektiv.

Da elever senare under sin skoltid méter negativa tal i subtraktionsuppgifter &r strategin ta bort inte en
generaliserbar strategi. Har elever dessutom hort att det “inte gér” att berdkna subtraktionsuppgifter
som exempelvis 5 — 8 = i grundskolans arskurser 1-3 kommer elever behéva fa en annan uppfattning
och darmed kan elever inte bygga vidare pa tidigare uppfattningar och kunnande.

Metaforer, modeller eller konkret materiel som exempelvis termometer, tallinje eller plockisar och
strategin ta bort fungerar inte alltid vid subtraktion med negativa tal (Ball, 1993). Man behover tanka i
termer av subtraktion som differens/skillnad (Kullberg, 2010). Kilhamn (2014) menar att tallinjen
fungerar som modell att berdkna subtraktionsuppgifter med, men l&rare och elever behdver vara
overens om hur modellen fungerar. Darfor maste larare klargéra de dverenskommelser som finns nar
det géller att utfora berakningar med hjalp av tallinjen. Nar tallinjen &r en modell utifran gemensamma
6verenskommelser och larare och elever ar trygga med tallinjen kan den anvandas for att skissa, visa
strategier och beskriva resonemang. Tallinjen kan da utgora ett redskap, en modell, for att tdnka och
kommunicera om tal (Kilhamn, 2014). Matematikundervisning befinner sig i en svarare position an
andra discipliner dven betraffande symboliska redskap. Det ar svart for elever, men aven for larare, att
se skillnad mellan innehall och redskap. Elever betraktar redskapen som delar av informationen och
innehallet istallet for som redskap for organisering och konstruktion av kunskap och forstaelse (Kinard
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et al., 2012). De begreppsmodeller som anvands i skolan stéller krav utifran tre kriterier eller
giltigheter som mater kvaliteten pa dessa begreppsmodeller. Den forsta och strukturella giltigheten
relateras till hur val modellen stammer 6verens med den akademiska strukturen. Den ekologiska och
andra giltigheten handlar om hur vél fortrogna eleverna ar med den kontext som anvénds. Slutligen
handlar férenklingen om hur véal modellen fungerar att operera med (Bentley, 2008).

Da elever skriver subtraktionsuppgifter som 5 — 8 =, men avser 8 — 5 = lyfter nagra av informanterna
fram subtraktionsuppgiften 5 — 8 = i sin undervisning. Da informanterna undervisar om
subtraktionsuppgiften utgar samtliga fran minuenden och kommunicerar i termerna ta bort eller backa
eller ga bakat. For att visa att, som nagra av informanterna har uttryckt det, ”det gér inte” att ta bort
atta foremal fran fem borjar flera av informanterna med féremal vid subtraktionsuppgifter som 5 — 8 =.
Det kommuniceras som att det inte fungerar, inte gar eller att man blir skyldig. Informanterna har
uttryckt att de anvander pengar eller plockisar for att pavisa att det inte gar och 6vergar sedan till
tallinjen eller termometern. | sin studie med atta- och nioaringar lyfte Ball (1993) fram att en skuld kan
vara svar for elever i grundskolans arskurser 1-3 att forsta. Att forsta att en skuld representerar ett
negativt tal ar inte helt enkelt da bade storlek (magnitud) och varde maste urskiljas. Da redskap och
modeller som tallinje eller termometer anvands genom att man utgar fran minuenden kommuniceras
det inte med elever att den strategin inte ar generaliserbar (Kilhamn, 2011). Att berdakna eller visa
exempelvis subtraktionsuppgiften 5 — (-8) = pa en tallinje eller en termometer och utga fran
minuenden kommer inte att fungera. Bruno et al. (1999) lyfter fram att metaforer snarare bidrar till
svarigheter an underlattar da elever ska operera med negativa tal. For att berakna subtraktionsuppgifter
av olika art kravs att larare har den amneskunskapen som gor att elever ges mdjlighet att fa
generaliserbara strategier (Ball, 1993; Bentley, 2008; Ma, 1999). Ma (1999) lyfter fram att kinesiska
larare steg for steg kommunicerar de grundldaggande idéerna i matematik med sina elever. Exempelvis
staller kinesiska larare fragan: Varfor ar det logiskt? till elever och denna fraga anses av kinesiska
larare vara sprangbradan for begreppslig forstaelse i matematik. Altiparmak et al. (2010) och Ball
(1993) Iyfter fram vikten av att sétta in negativa tal i elevers egen kontext. Bentley (2008) lyfter fram
att hur val fortrogna eleverna ar med den kontext som anvands kommer att paverka elevers mojligheter
att genomfora berdkningar. Da larare i sin undervisning vill konkretisera uppgifter med subtraktion
och negativa tal anvands ofta metaforerna eller modellerna tallinje, termometer, pengar (for
exempelvis skuld) eller exempel med att aka hiss (Ball, 1993). Informanterna i undersokningen har
namnt just termometer och kallgrader som en lamplig metafor for elever i grundskolans arskurser 1-3
da undervisningen om differens/skillnad beror negativa tal. Ball (1993), Karlsson et al. (2014) och
Kilhamn (2011) lyfter fram att termometer &r en metafor som har begransningar, trots att den &r i en
bekant kontext for elever. Bentley (2008) lyfter fram tallinjen som en modell for att exempelvis
berékna subtraktionsuppgifter med bade positiva och negativa tal. En utvidgad tillimpning av tallinjen
menar Bentley (2008) fungerar med hjalp av vektorer. En vektor har bade riktning och langd.
Riktningen betecknar om talet &r positivt eller negativ och l&ngden motsvarar talets magnitud. En
vektor har en viss langd och en viss riktning, men man tar inte hansyn till startpunkten (ibid.).
Kilhamn (2011) lyfter fram att tallinjen kan fungera som modell, men pa vilket satt maste
kommuniceras med elever och lyftas fram i undervisningen. Enligt Bentley (2008) &r det oftast mer
lampligt att anvanda endast en modell for att representera ett matematiskt koncept da en del modeller
motsager varandra. Elevers forstaelse for de matematiska begreppen beror pa hur en modell anvands i
undervisningen. Elevers forstaelse for konceptet kommer att relateras till den modell som anvands
(ibid.).
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Jag tanker att da det inte kommuniceras om riktningens betydelse dé subtraktionsuppgifter beraknas
utan enbart vilket tal i subtraktionsuppgifter som ar utgangspunkten och de antal steg som elever ska
forflytta sig pa exempelvis en tallinje ges det inte mojlighet for elever att urskilja att riktningen har
betydelse for differensen/skillnaden. For att elever ska kunna forsta negativa tal och senare under sin
skolgang kunna utféra matematiska operationer med negativa tal maste de ha getts mojlighet att
urskilja att tal har bade magnitud och vérde (Altiparmak et al., 2010; Ball, 1993; Kilhamn, 2011;
Kullberg, 2010). Ball (1993) och Ball et al. (2005) lyfter fram att larare behover sétta sig in i elevers
perspektiv. Jag menar att det kan synas som att det tas for givet att elever ska urskilja riktningens
betydelse for tals varde om det inte lyfts fram i undervisningen och kommuniceras med elever. Ball et
al. (2005) lyfter fram att larare maste vélja anvandbara forklaringsmodeller och lyfta typiska
missuppfattningar. For att larare ska kunna analysera elevers svar kravs att larare har nddvéndig
kunskap och fullstandig forstaelse for matematiska begrepp och dess innebérder (Bentley, 2008).
Olteanu et al. (2012) menar att om larare ges mojlighet att utveckla formagan att identifiera kritiska
aspekter i elevers larande 6ppnas en dimension av variationer av dessa aspekter. Genom att larare
skulle tillampa denna kunskap om kritiska aspekter i den dagliga undervisningen ges moéjlighet for
elever att utveckla sitt larande (ibid.). Enligt Olteanu et al. (2012) behover larare fokusera pa vilket satt
de anvander forskning nar de tolkar och svarar elever betraffande innehallet i larandet och for att
utveckla sin undervisning. For att larare ska kunna hjélpa elever att lara sig exempelvis subtraktion
och differens/skillnad behdver larare identifiera de kritiska aspekterna for elevernas larande och
utifran dessa variera pa ett sétt sa att eleverna erfar det som de maste urskilja. For att fa en effektiv
kommunikation i klassrummet behdver ldrarna analysera tentativa kritiska aspekter och de verkliga
kritiska aspekter som finns i respektive undervisningsgrupp for att finna korrelationen mellan det
intentionella, iscensatta och erfarna larandet. Det ar ett kraftfullt verktyg for larares reflektiva process
att larare fokuserar pa att skapa en dimension av variationer av de kritiska aspekter som finns for
respektive larandeobjekt (ibid.). Stigler et al. (1999) lyfter fram att det &r ndr larare kommer samman
och forbéttrar sin undervisning som en kontinuerlig forbattring av undervisningen i klassrummen och
av yrket sker.

Hur uppfattar lararna fenomenet differens/skillnad?

Samtliga informanter har gett uttryck for att uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran
subtrahenden till minuenden och som riktning fran minuenden till subtrahenden. Uppfattningarna
skiljer mellan olika informanter och olika subtraktionsuppgifter. For de flesta av informanterna finns
inget samband mellan respektive informants egen uppfattning av fenomenet differens/skillnad och
dess inledande undervisning om fenomenet. Respektive informants uppfattning ar darmed inte en
utgangspunkt som medvetet val av strategi i respektive informants undervisning om differens/skillnad.
Det har synliggjorts da informanterna har beskrivit sin undervisning. Undervisningen om
differens/skillnad sker hos de flesta av informanterna mer utifran en viss ordning an utifran lampliga
strategier for olika arter av subtraktionsuppgifter. Enligt Ma (1999) behdver de larare som undervisar
de yngsta eleverna en langsiktig koherens for att elever ska ges maojlighet att forvarva matematiska
kunskaper som &r generaliserbara. Larare som undervisar aldre elever behéver langsiktig koherens for
att ha forstaelse for den kunskap elever forvarvade under tidigare arskurser (ibid.).

Tva av informanterna har beskrivit att de undervisar om strategin ta bort for subtraktionsuppgifter da
tal i subtraktionsuppgifter ar langt fran varandra, ur ordinalitetsperspektiv och strategin komplettera da
tal i subtraktionsuppgifter ar nara varandra ur ordinalitetsperspektiv. De tva informanterna har inte
kunnat beskriva pa vilket satt de kommunicerar de tva olika strategierna med elever i undervisningen.
N&mnda informanter har inte heller kunnat motivera varfor respektive strategi ar lamplig fér
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respektive subtraktionsuppgifter. De tva namnda informanterna uppfattar fenomenet differens/skillnad
enligt kategorin som riktning fran subtrahenden till minuenden vid subtraktionsuppgifter som 8 — 5 =
och enligt kategorin som riktning frdn minuenden till subtrahenden vid subtraktionsuppgifter som 8 —
3=o0ch5 -8 =. Kinard et al. (2012) lyfter fram att i exempelvis l&nder som Australien, Belgien och
Japan har 50 % av lagstadielararna en hogre examen eller specialutbildning i matematik. Da Ma
(1999) har jamfort amerikanska l&rares utbildning med kinesiska larares uthildning har hon funnit att
amerikanska larare har fler ar i sin utbildning jamfort med kinesiska larare. | kinesiska larares
utbildning rader daremot langsiktig koherens. Larare bor kunna hela grundskolans matematik (ibid.).
Jag har noterat att det som skiljer mellan amerikansk lararutbildning och kinesisk lararutbildning kan
galla &ven vid en jamforelse mellan kinesisk lararutbildning och svensk lararutbildning.

Tre av informanterna har gett uttryck for att uppfatta fenomenet utifran samtliga tre kategorier. Utifran
hur informanterna har beskrivit sin undervisning har det tolkats som att tva av de tre kategorierna
oftast lyfts fram i undervisningen. De kategorier berérda informanter oftast undervisar
differens/skillnad utifran ar differens/skillnad som riktning frdn minuenden till subtrahenden oavsett
subtraktionsuppgifters art och som riktning fran subtrahenden till minuenden senare i undervisningen
da minuenden och subtrahenden befinner sig nara varandra ur ordinalitetsperspektiv. Samtliga
informanter har gett uttryck for att uppfatta differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran
minuenden till subtrahenden vid subtraktionsuppgifter som exempelvis 5 — 8 =. Ball et al. (2005)
menar att matematikkunskaper for att kunna undervisa skiljer sig fran de matematikkunskaper andra
yrkeskategorier behover. Forst da lararen sjalv har forstatt matematikamnets karaktar och innehall
samt har goda dmnesdidaktiska kunskaper och sétter detta i relation till hur en enskild elev uppfattar
matematik i olika situationer uppstar god undervisning (L6éwing et al., 2002).

Slutsatser

Utifran hur informanterna har beskrivit sin undervisning har tre kvalitativt skilda uppfattningar av
fenomenet differens/skillnad urskiljts. Oavsett hur informanterna uppfattar fenomenet
differens/skillnad och oavsett subtraktionsuppgifters art, moter deras elever i de flesta fall, fenomenet
differens/skillnad i den inledande undervisningen enligt kategorin som riktning fran minuenden till
subtrahenden. Understkningens resultat stods darmed av det Murdiyani et al. (2013) har lyft fram att
det tycks vanligast att larare undervisar om fenomenet differens/skillnad i olika kontexter utifran
aspekten och strategin ta bort. Utifran det informanterna har beskrivit diskuteras inte och lyfts inte
heller fram varfor strategin att utga fran subtrahenden kan vara mer lamplig vid en viss art av
subtraktionsuppgifter. Elever behover uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran
subtrahenden till minuenden for att kunna berékna olika arter av subtraktionsuppgifter dar strategin
komplettera ar mer lamplig. For subtraktionsuppgifter dar minuenden och subtrahenden ar langt ifran
varandra, ur ordinalitetsperspektiv, ar ta bort en mer lamplig strategi. Elever behover for denna typ av
uppgifter uppfatta fenomenet differens/skillnad som riktning fran minuenden till subtrahenden. D&
elever urskiljer fenomenet differens/skillnad enligt kategorin som riktning fran subtrahenden till
minuenden samt att riktningen &r av betydelse ges mdjligheter att utféra berékningar for
subtraktionsuppgifter, oavsett subtraktionsuppgifters art.

Undersokningen har &ven visat att informanterna har beskrivit att konkret materiel anvénds i den
inledande undervisningen. Ma (1999) menar att konkret/laborativt materiel inte alltid visar den
matematiska idén, vilket aven den har undervisningen visar da konkret materiel anvands for att
berékna subtraktionsuppgifter. Da plockisar anvands for att berdkna subtraktionsuppgifter och
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strategin ta bort anvénds endast metoden att rakna upp ”en till en”. Darmed ges elever inte mojlighet
att fa syn pa den innebord subtraktion kan ha. Undersokningen har ocksa visat att det konkreta
materiel som valjs ofta styr vilken strategi som anvands da subtraktionsuppgifter ska beraknas.

Ett korrekt matematiskt sprak for differens/skillnad anvéands inte i den inledande undervisningen utan
det &r oftast ett vardagligt sprak som anvénds av informanterna, enligt vad informanterna har beskrivit.
Mina slutsatser utifran den forskning jag har refererat till &r att ett korrekt matematiskt sprak ar en
hjélp att urskilja det precisa som avses i matematiska sammanhang. Det ger ocksa mojlighet till ett
gemensamt sprak for att exempelvis argumentera och fora matematiska resonemang.

Utifran vad informanterna har beskrivit under intervjuerna har undersokningens resultat visat att olika
informanter undervisar utifran olika strategier oavsett vilken uppfattning informanten sjalv har. Det
kan innebéra att olika elever méter olika strategier for samma art av subtraktionsuppgifter i
undervisningen om differens/skillnad. Det i sin tur kan innebéra att det ges olika mojligheter for elever
att urskilja olika innebdrder av fenomenet differens/skillnad. Det &r av vikt att notera att denna slutsats
har gjorts utifran vad informanterna har beskrivit. Det behdver inte innebéra att verkligheten ar sa i
respektive informants undervisning.

Betydelse

Denna undersokning har samlat data fran atta informanter. Antalet informanter i kombination med att
tolkningen har genomforts utifran en fenomenografisk ansats bidrar till att resultatet inte kan aberopa
ett generaliserbart resultat. Dock kan undersokningens resultat mojligen belysa nagot inom
subtraktionsomradet och differens/skillnad som skulle kunna komma ldrare och elever till gagn.

Undersokningens resultat har belyst ett omrade som behdéver och kan utvecklas. En konsekvens som
undersokningens resultat skulle kunna bidra med ar att resultatet kan synligg6ra for larare vad de kan
ge elever mojlighet att urskilja inom subtraktionsomradet betraffande innebdrder av fenomenet
differens/skillnad.

Resultatet skulle aven kunna bidra till fortsatt forskning inom det subtraktionsomrade som berérs i
understkningen. Exempelvis skulle en undersdkning med ett stérre underlag och kompletterande
datainsamling kunna genomforas for att aberopa ett mer generaliserbart resultat.

Reflektion Oover forskningsprocessen

De forskningsfragor och de syften som undersékningen har fokuserat har reviderats och utvecklats ett
flertal ganger under forskningsprocessen. Fejes et al. (2015) lyfter fram just det att forskningsfragor
och syften vanligtvis omformuleras under en forskningsprocess.

Datainsamlingen har skett genom halvstrukturerade kvalitativa intervjuer med ljudupptagning.
Ljudupptagningarna har sedan transkriberats. Metoden har fungerat vél for att tolka och analysera
informanternas kvalitativt skilda uppfattningar av fenomenet differens/skillnad. For att besvara
forskningsfragorna har min uppgift varit att tolka och analysera vad informanterna har uttalat for att
forsoka finna hur informanterna uppfattar fenomenet differens/skillnad. Darmed har en
fenomenografisk ansats setts som ett lampligt val for undersokningen.

De transkriberade intervjuerna har lasts om och om igen. Méjliga uppfattningar av fenomenet
differens/skillnad har markerats med Gverstrykningspenna. Utifran dessa Gverstrykningar har det
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upptackts att markeringar har gjorts for uppfattningar av subtraktion och dérmed inte alltid
uppfattningar av det fenomen som avsags att undersoka.

Undersokningens resultatet kan ha paverkats av ett flertal aspekter. Att intervjua informanter inom ett
omrade som &r val bekant for intervjuaren utgor en risk att for-givet-taganden gors. Vid avlyssning
och analys av intervjuer har det upptéckts att det kan ha varit for-givet-taganden som legat till grund
att inte fordjupande och uppfoljande fragor stallts. Andra anledningar kan ha varit att jag inte har
lyssnat tillrackligt noga eller varit tillrdckligt mentalt narvarande. Larsson (1986) lyfter fram man inte
ar fordomsfri da man tolkar data fran kvalitativa intervjuer. Det har dven blivit tydligt under
intervjuerna att det kravs dmneskunskaper inom det omrade intervjuerna sker. Aven om det féreligger
en risk for att for-givet-taganden gors kan & andra sidan djupa amneskunskaper mojliggora att fler och
mer fordjupande uppfoljande fragor kan stéllas. Larsson (1986) samt Kvale et al. (2014) lyfter fram att
det stalls krav pa intervjuaren visavi kunskaper i amnet. Jag har lyft fram att for-givet-tagande kan tas
just utifran att amneskunskaper finns, men jag vill &nnu en gang betona att &mneskunskaper ar viktiga
for att kunna stalla fordjupande fragor. Jag har funderat pa huruvida mina fragor skulle ha kunnat fa
ytterligare uttémmande svar om jag sjalv haft &nnu mer gedigna kunskaper inom detta matematiska
omrade. Ytterligare aspekter som kan ha paverkat resultatet kan vara min formaga att lyssna, tolka och
analysera.

Det ger bade intervjuaren och informanterna mojlighet att lara nytt under respektive intervju, vilket
Kvale et al. (2014) samt Starrin et al. (1996) lyfter fram. Flera av informanterna i undersdkningen har
fatt syn pa nagot under intervjuerna. Denna tolkning har grundats utifrén uttryck som: Ja, men det
blev ju jitteintressant med intervjuer” (Lar VI). ”Gud vilken svéar fraga” (Lar VIII). Speciellt da
subtraktionsuppgiften 5 — 8 = har visats har nagra av informanterna i undersékningen uttryckt att de
inte riktigt vet varfor de dndrar strategi jamfort med subtraktionsuppgiften 8 — 5 =. ”Vad intressant!
[...] Gud sa forvirrat! Jag har ingen... Jag har ingen Idsning hur man ska gora” (Lér VI).

Det kan inte med sakerhet uttalas om huruvida de fragor som stéllts i intervjun har uppfattats sa som
var avsett. Da intervjuerna avlyssnats och transkriberingarna lasts har det upptackts att jag vid nagot
tillfalle tenderat att stalla en ledande fraga. Min tolkning har varit att jag kommit pa sig sjalv under
intervjun och forsokt korrigera fragan till en 6ppen fraga. Styrkan med halvstrukturerade kvalitativa
intervjuer dar fragorna ar oppna ar att respektive informant ges utrymme att fritt beskriva kring
fokusomradet. Enligt Kvale et al. (2014) stalls det krav pa intervjuaren att leda intervjuerna och halla i
fokusomradet for att fokusomradet inte ska forloras.

Att den inledande intervjufragan har fokuserat subtraktionsomradet har fatt den konsekvensen att det
tagit tid innan intervjun kom till fragor som har berért forskningsfragan angaende uppfattningar av
fenomenet differens/skillnad. Intervjuerna har legat néra varandra i tid och trots att jag under denna
process har reflekterat och utvecklat intervjuguiden skulle den ha behévts utvecklas ytterligare for att
tidigare ha kommit till forskningsfragan angdende uppfattningar av fenomenet differens/skillnad.

Att anvanda sig av icke-verbal probing genom att humma eller nicka menar Dahlgren et al. (2015)
samt Starrin et al. (1996) kan medverka till att informanter utvecklar sitt svar eller beskriver sina
uppfattningar ytterligare. Saval under intervjuerna som vid transkriberingarna har jag noterat att jag
oftast gav respektive informant respons genom att saga mm. Jag har innan intervjuerna funderat pa hur
jag skulle forhalla mig for att visa intresse, men inte lotsa informanternas svar. Nar jag har analyserat
transkriberingarna har jag funderat dver huruvida att uttrycka mm eller ja kan ha paverkat
informanterna sa till vida att det kan ha uppfattats som att jag har samstamt med det informanterna
beskrivit eller uttryckt.

48



Andra aspekter att ta hansyn till ar hur val informanterna kommit ihag hur de undervisar samt hur
mycket de velat delge av sin undervisning. Intervjuerna har inletts med samtal om annat &n
fokusomradet for intervjuerna med anledning att skapa en avslappnad stamning. Det har dock inte med
sakerhet gatt att séga att inte respektive informant upplevt en viss stress under intervjuerna. Dels
beroende pa att ljudupptagning skett, men eventuellt ocksa for vad som skulle komma att synliggéras
under intervjuerna. Trots att en pilotstudie med tva informanter har gjorts for att prova intervjuguiden
har intervjuerna fortsatt att utvecklas under undersékningens gang. Starrin et al. (1996) lyfter fram att
det & mer komplicerat att konstruera fragestéllningar i en kvalitativ intervju jamfort med en
kvantitativ intervju. For att en intervju ska ha en hdg kvalitet kravs omfattande tréaning (Kvale et al.,
2014). Jag har under undersokningens process utvecklat mitt satt att stélla fordjupande fragor, vilket
ocksa blivit tydligt da intervjuerna tagit langre och langre tid.

Jag har genomfort en undersokning utifran en kvalitativ metod. Det jag har reflekterat kring ar att jag i
resultat ibland skrivit antal informanter som gett uttryck for olika beskrivningar och uppfattningar. Jag
har &ven redovisat resultat i tabeller dar kvantitet avges. Allt detta kan indikera och styra lasaren till att
se resultatet som ett kvantitativt resultat. Det har inte varit min avsikt.

Min ambition har varit att vara sa transparent som mojligt da resultatet delgetts och bland annat pa
dessa grunder har citat fran flera informanter an endast tva tagits med under nagon kategori. Da
reliabiliteten inte ar s hog beroende pa att det endast ar jag ensam, som utfort tolknings- och
analysarbetet ger en storre transparens en mojlighet for lasaren att kritiskt granska mina analyser och
darmed undersdkningens resultat.

Att forskningsfragorna ska ha lett till undersékningens syften har kravt en hel del av mig. Bade i
avseende att stalla relevanta fragor for att synliggdra informanternas uppfattningar av fenomenet
differens/skillnad samt att tolka och analysera informanternas uttalanden. Ytterligare krav for att
forskningsfragorna ska ha lett till undersékningens syften har varit att det kravt bade &mneskunskaper
och amnesdidaktiska kunskaper vid saval tolknings- och analysarbetet som vid kategoriseringar.
Resultatet ar helt hanvisat till mina kunskaper inom undersokt omrade. Att tolkningen paverkas av
forskarens matematiska kunskaper &r nagot Bentley (2008) lyfter fram. Alla eventuella faktafel i
uppsatsen ar jag helt ensam ansvarig for.

Mitt uppdrag har varit att tolka vilka uppfattningar informanterna gett uttryck for. Dock har
kategoriseringarna konstruerats efter tolkning och analys av informanternas uttalanden, men hansyn
har aven tagits till tidigare forskning. Ytterligare aspekter som kan ha paverkat resultatet &r mina
amneskunskaper inom undersokt omrade samt min erfarenhet att gora analyser utifran en
fenomenografisk ansats. Om en annan person skulle ha tolkat, analyserat och kategoriserat
informanternas uttalanden hade utfallsrummet och resultatet kunnat vara annorlunda. For att stérka
reliabiliteten har jag 6nskat att fler personer deltagit vid analysarbetet, tolkningen samt vid
kategoriseringen.

Vid analysarbetet har ingen hansyn tagits till informanternas antal ar att undervisa. Enbart vad
informanterna uttalat har legat till grund for tolkning och analys av hur informanterna uppfattar
fenomenet differens/skillnad.

Det har varit enklare &n vad jag anade att fa rektorer och informanter positiva till att stalla upp pa
intervjuer. De inplanerade intervjuerna har kunnat dga rum da jag och respektive informant bokat in en
intervju. Endast en informant har behovt andra datum och intervjun har anda &gt rum inom planerad
tidsram.
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Om ytterligare en undersokning skulle goras utifran samma forskningsfragor skulle undersokningen
kunna kompletteras med fler underlag for insamling av data. En lamplig metod for datainsamling
skulle kunna vara att genomfora filminspelade lektionsobservationer for att ta del av och forsoka fa
syn pa det informanterna uttalat under intervjuerna. En sadan undersokning ar da beroende av att finna
informanter som kan tanka sig att stélla upp i intervjuer och samtycka till filminspelade
lektionsobservationer. Da filminspelade lektionsobservationer genomfors behover dven missivbrev
utga till foraldrar och vardnadshavare sé att eventuellt samtycke kan ges. Huruvida foraldrar och
vardnadshavare samtycker paverkar darmed ocksa mojligheter att finna informanter och klasser for att
genomfdra filminspelade lektionsobservationer.

En stor mangd av relevant och intressant forskning finns att ta del av angaende subtraktion och
differens/skillnad. En svarighet under undersékningens process har varit att avgransa underlaget.

Anda in i slutskedet av uppsatsens fardigstillande har jag aterkommit till transkriberingarna och
reviderat kategorierna. Forskningsprocessen har tagit mycket tid, men varit oerhért givande, larorik
och utmanande. Mdjligheten att studera differens/skillnad djupare i savél nationell som internationell
forskning, fa ta del av hur informanterna har beskrivit sin undervisning samt fa ta del av hur
informanterna uppfattar fenomenet differens/skillnad har bidragit till ett 6kat larande for mig inom
subtraktionsomradet och differens/skillnad.

Nya fragor/vidare forskning

Utifran denna undersokning finns en mojlighet att komplettera undersékningen med filminspelade
lektionsobservationer. Aven ytterligare undersokningar inom omradet skulle kunna utféras. Mojliga
forskningsfragor skulle kunna vara:

Utifran hur informanterna har beskrivit sin undervisning angaende fenomenet differens/skillnad:
e vad lyfts fram i undervisningen angaende fenomenet differens/skillnad??°
Utifran hur informanterna uppfattar fenomenet differens/skillnad:
e pa vilket satt synliggors inneborder av fenomenet differens/skillnad i undervisningen?
Utifran hur informanterna uppfattar fenomenet differens/skillnad:

e pavilket satt paverkar larares uppfattningar av fenomenet differens/skillnad elevers
uppfattningar av samma fenomen?

Ytterligare forskning skulle kunna genomfdras utifran att larare deltar i Learning Studies inom
subtraktionsomradet och fenomenet differens/skillnad och darefter utfora jamforande undersokningar
med l&arare som har deltagit i Learning Studies med larare som inte har deltagit i Learning Studies for
att synliggéra om undervisningen om fenomenet differens/skillnad skiljer sig at och i sadant fall pa
vilket satt.?!

» Fn s8dan undersékning och forskningsfr8ga kréver att informanter samtycker till att delta i intervjuer
med [judupptagning samt att informanterna samtycker till filminspelade lektionsobservationer.

2 Att Learning Studies ndmns i sammanhanget grundar sig p8 att i utvecklingsarbeten, med Learning
Study som modell, ges ldrare mdjlighet att i ett kollegialt sammanhang med externt stéd och forskning
férdjupa sig i sin egen undervisning och & syn pd vad som gér skillnad fér elevers ldrande.
Utvecklingsarbeten i kollegiala sammanhang fér att ldrare ska ges mdéjlighet att férdjupa sina
dmneskunskaper och upptdcka kritiska aspekter stéds av Kullberg (2010), Lo (2012), Marton &
Runesson (2015), Olteanu & Olteanu (2012) och Stigler & Hiebert (1999).
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Bedomningen av hur val jag har lyckats svara pa forskningsfragorna har grundats utifran min
amneskunskap och férmaga att utféra en undersékning med tolkningar utifran en fenomenografisk
ansats. Beddmningen har varit att forskningsfragan: Hur beskriver lararna, som undervisar i
matematik i grundskolans arskurser 1-3, sin undervisning om fenomenet differens/skillnad? ar
besvarad da en direkt beskrivning av informanternas uttalanden om sin undervisning om fenomenet
differens/skillnad har atergetts. Angaende forskningsfragan: Hur uppfattar lararna, som undervisar i
matematik i grundskolans arskurser 1-3, fenomenet differens/skillnad har resultatet bedémts visa
mojliga uppfattningar av informanterna av fenomenet differens/skillnad.
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Bilagor

Bilaga 1

Jane Tuominen

X-ort den 4 mars 2015

Hej!

Jag gar just nu en kurs pa Stockholms universitet pa min fritid och behover gora intervjuer som ska
hjdlpa mig i min studie dar jag ska undersoka larares uppfattningar inom subtraktionsomradet. Skulle
det vara ok for din del att jag mejlar nagon eller nagra av dina larare och fragar om de kan tanka sig att
delta i en intervju? Jag bifogar det missivbrev (eventuella justeringar kan tillkomma) som kommer att
skickas till de larare jag kan stalla fragan till om att delta i intervjuer. Utifran undersokningens
forskningsfragor och syften ar urvalet: larare som undervisar grundskolans elever i arskurserna 1-3 och
har nagon uthildning i matematik for namnda arskurser.

Staller du dig positiv till att jag fragar nagon eller nagra av dina larare?

Kan det vara ok att intervjuerna sker pa arbetstid for berorda larare? Jag kommer att gora intervjuerna
pa min fritid.

Vilka larare arbetar pa din skola/enhet som kan stamma med det urval larare jag behéver for min
undersokning?

Bade X och Y stéller sig positiva till att jag stéller fragan till dig som rektor samt att géra intervjuer
med larare.

Med hopp om ett positivt svar

Vénligen

Jane Tuominen
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Bilaga 2

Jane Tuominen
X-ort den 27 februari 2015

Intervjuer for mina studier
Hej!

Jag heter Jane Tuominen och arbetar som skolutvecklare i X kommun. For tillfallet studerar jag pa
min fritid pa Stockholms universitet. Jag gar en fristaende kurs, Sjéalvstandigt arbete i didaktik — 15 hp,
under varen 2015. | mitt arbete skall jag géra en mindre undersokning och jag har valt att géra en
studie dar jag skall undersoka larares uppfattningar inom subtraktionsomradet. Jag damnar gora atta
intervjuer och min fraga till Dig & om Du kan ténka Dig att medverka i en sadan intervju.

Intervjun beraknas ta cirka 20 minuter. Urvalet har skett utifran att jag soker larare som har nagon
utbildning for och erfarenhet av att undervisa i matematik i grundskolans arskurser 1-3. Lérare som jag
har néra relation med &r bortvalda av etiska sk&l enligt regler och riktlinjer for forskning.

Intervjun kommer att dokumenteras med hjalp av ljudupptagning. Eventuellt kan filminspelning
komma att anvandas i syfte om Du énskar visa och forklara nagot genom att rita/skriva nagot.
Filmkameran riktas da enbart till det som ritas/skrivs. Ljud- och/eller filminspelning kommer inte att
presenteras i annat sammanhang utan enbart vara ett underlag for min uppsats. Ljud- och/eller
filminspelning kommer att forvaras under min studietid sa att obehoriga ej ager tilltrade till materielet.
Efter avslutad studie och godkand uppsats kommer ljud- och/eller filminspelning att makuleras.
Ljudupptagningen kommer att transkriberas och ligga till grund, tillsammans med intervjun, for
resultatet i min uppsats. All personliga data behandlas konfidentiellt, vilket innebér att det i uppsatsen
inte framgar vilka larare som har intervjuats eller vilka skolor intervjupersonerna arbetar pa.

Jag har tagit del av de etiska regler och riktlinjer for forskning som finns pa Codex (Vetenskapsradet,
2002) och det &r utifran dessa regler och riktlinjer jag tar hansyn till Din anonymitet. De larare som
deltar i denna studie och intervjuer kommer i uppsatsen att bendmnas som Larare 1, Larare 2 etcetera.
Resultatet av studien kan inte generaliseras da det ar en liten studie. Trots det &r det min férhoppning
ar att fa syn pa nagot intressant som eventuellt skulle kunna ligga till grund for ytterligare forskning
och eventuellt komma andra larare tillgodo. Min ambition &r att Du kommer att kunna ta del av
uppsatsens innehall vid hostterminens start 2015.

Jag &r mycket tacksam om Du kan ténka Dig att delta i studien. Om Du samtycker (observera att det ar
frivilligt att delta) till att delta i en intervju erhaller Du ett mejl dar vi kommer 6verens om lamplig tid
och plats for intervjun.

Vanligen fyll i svarstalongen nedan och mejla mig senast fredag den 20 mars scannat till mejladress
jane.tuominen@x.se eller som internpost till Jane Tuominen, Barn- och utbildningskontoret,

X kommun da jag fatt detta arbete godkant av min chef och verksamhetschefen for grundskolan. Har
du funderingar kring intervjun ar du valkommen att mejla mig med dina fragor eller synpunkter.

Med hopp om Ditt deltagande — vanliga hélsningar! Jane Tuominen
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L1 Jag samtycker till att delta i en intervju med ljudupptagning och eventuell filminspelning for dina
studier inom subtraktionsomradet.

[ Jag samtycker &ven att intervjun far ligga till grund for din uppsats.

[ Jag samtycker inte till att delta i en intervju med ljudupptagning och eventuellt filminspelning for
dina studier inom subtraktionsomradet.

Ort och datum

Namnteckning

Namnfortydligande
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Bilaga 3

Hej X och Y12
Tack for Ert samarbete att moéjliggdra en intervju for min studie!

Jag har nu bokat in en intervju med Dig, X, xdag den X mars klockan XX:00 — XX:00, utifran Dina
forslag i Doodle.

For att intervjuerna ska stéra Er verksamhet sa lite som mojligt &r det bra om en del detaljer &ar
forberedda.

Jag ar tacksam om Ni har bokat ett rum pa Er skola dar vi kan sitta utan att bli storda. Jag har med en
skylt att satta pa dorren dar det framgar att vi behdver sitta ostort da ljudupptagning sker. Da jag ska
transkribera intervjuerna far det inte vara nagra storande ljud i bakgrunden. Det beho6ver finnas ett
bord och stolar till Dig och mig.

Jag har med den tekniska utrustning som krévs, men det behdver finnas eluttag for tva devicer (dator
och eventuellt filmkamera).

Var méts vi den aktuella dagen och tidpunkten?

Vanligen

Jane Tuominen

2 X &r informanten och Y &r berérd rektor.
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Bilaga 4

Intervjuguide

Vilken utbildning i matematik har du i din lararutbildning?

Har du kompletterat med nagon ytterligare utbildning i matematik efter det?
Hur manga ar har du undervisat i matematik?

Vilka arskurser har du undervisat i matematik?

Antal ar?

Vilka arskurser har du huvudsakligen undervisat i matematik?

Antal ar?

Nar introducerar du subtraktion?

Hur introducerar du subtraktion med dina elever?

Vad behdver elever kunna for att kunna subtraktion?
Vilka uppgifter véljer du vid introduktionen?

Hur kommunicerar du med eleverna om dessa uppgifter?
Vilket materiel anvander du i undervisningen?

Hur arbetar du med materielet?

Vilka problem stéter du pa i undervisningen med subtraktion?
Hur hanterar du dessa problem?

Uppgiften 8 — 5 = visas.

(Jag laser inte uppgiften i syfte att inte leda in informanten pa nagot spar.)

Hur l&ser du denna uppgift for elever?

Hur benamner du det som ska vara har for elever? (Pekar pa platsen for 16sningen”.)
Hur brukar du undervisa elever i arskurserna 1-3 vid uppgifter som 8 — 5 =?

Hur introducerar du en sadan uppgift?

(Laborativt materiel, tallinje eller andra metaforer m.m.?)

Vad behdver elever kunna for att kunna l6sa den har uppgiften? 8 — 5 =?

Vilka missuppfattningar finns?

Vad behdver urskiljas (kritiska aspekter)?

Sedan visas uppgiften 5 -8 =

Undervisar du dina elever om uppgifter som denna?

Hur laser du denna uppgift for elever?

Vad tanker du ska vara har? (Pekar pa platsen for ”18sningen”.)
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Vad kallar du ”16sningen”?

Hur skulle du undervisa elever vid uppgifter som 5 — 8 =?

Vad behéver elever kunna for att kunna I6sa den har uppgiften?
Vilka missuppfattningar finns?

Vad behéver urskiljas (kritiska aspekter)?

Vad ar det for likheter/skillnader pa 8 — 5 och 5 — 8?
Hur maste vi undervisa for att elever inte ska fa ”losningen” 3?
(Vad behover elever kunna for att ej fa 3?)

Elever som har ”16sningen” 3 pa uppgiften 5 — 8 = Hur kan de ha ténkt?
Hur vet elever at vilket hall de ska ga?

Eventuellt:

Om lararen sager differens eller skillnad — vad menar du med differens/skillnad? Kan du visa eller
forklara det pa négot sétt? Hur fir eleverna syn pa “differensen”/”skillnaden”? Vad menar du att
differens/skillnad innebéar?

Om du anvander tallinjen eller termometern — hur léser du da uppgiften 5 — (-8) =?

Brukar du anvénda andra hjélpmedel/metaforer?
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