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Utveckling av raknefardig-
heter hos fem- till sjudringar
— Matteuseffekt eller
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Sammanfattning

Under ett ldsdr genomfordes ett interventionsprogram med femdringar, i fem svenska
forskolor, for att stotta barns utveckling av taluppfattning och rdknefdrdigheter.
Syftet med denna studie var att underséka i vilken utstrdckning de uppnddda mdlen i
interventionen var ett utfall av undervisningen eller om de dr relaterade till de upp-
fattningar av tal som barnen hade med sig in i interventionen. Fjorton av barnen som
deltog visade i uppgiftsbaserade intervjuer att de ett dr efter interventionen uppfat-
tade tal som kdnda fakta och svarade korrekt pd uppgifter inom talomrddet 1-10. En
noggrannare analys av deras sdtt att uppfatta tal visar dock att det finns olikheter
betrdffande vilka aspekter av tal som barnen har urskilt, respektive dnnu inte urskilt.
Detta visade sig ha inverkan pd deras formdga att [6sa nya uppgifter som gdr utéver
talomradet 1-10. Analysen visar dven att forkunskaper kan ha inverkan pd hur vdl
barnen kunde tillgodogéra sig vad undervisningen erbjuder.
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Abstract

During one school year, an intervention program for five-year-olds was conducted in
five Swedish preschools, aiming to support children's number knowledge and arithme-
tic skills. The aim of this study was to investigate to what extent the achieved goals

in the intervention was a result of the teaching or related to the children's pre-existing
ways of understanding numbers. Fourteen of the participating children answered in
task-based interviews, one year after the intervention, as if they had known number
facts to apply in solving the tasks within the number range 1-10. A detailed analysis

of their ways of experiencing numbers showed, on the other hand, differences in what
aspects the children had discerned, particularly when bridging through 10. This had an
impact on their ability to solve the problems in the larger number range. The results
also show that children’s pre-existing knowledge of numbers can have an affect on
how well they could learn from the intervention.

Keywords: Additive relations, Learning, Teaching, Ways of experiencing, Variation theory of learning

Introduktion

I denna artikel avser vi att problematisera yngre barns uttryck for att de beharskar
‘talfakta’ i aritmetisk problemlosning genom att belysa hur deras uppfattningar av
tal utvecklas 6ver tid, nar de deltar i noggrant designad undervisning. Denna artikel
utgdr fran data och resultat som har genererats i en storre studie’. [ denna deltog fem
svenska forskolor i ett interventionsprogram med femadringar. Studien gick ut pa att
prova i vilken utstrackning det var mojligt att stotta barns utveckling av taluppfatt-
ning och raknefardigheter. Resultatet visade att interventionen var framgdngsrik —
genom att ha deltagit i lekar och spel som var designade och utforda enligt vissa
teoretiska principer, hade barnen lart sig att 16sa additions- och subtraktionsproblem
korrekt i storre utstrackning dn de forskolebarn som hade deltagit i traditionell for-
skoleundervisning (Kullberg, Bjorklund, Brkovic & Runesson Kempe, 2020). Dessut-
om beholl barnen sitt forsprang dnnu ett ar senare, nar de hade gdtt ett helt 1asar i for-
skoleklass, ofta i en annan skolmiljé, med nya larare och andra klasskamrater (ibid.)
Detta resultat skiljer sig fran vad en stor del av de interventionsstudier som genom-
fors i forskola och skola (t.ex. Bailey, Nguyen, Jenkins, Domina, Clements & Sarama,
2016) tidigare har visat. Men en frdga som kvantitativa matningar av detta slag, det
vill sdga hur framgangsrik en intervention ar i termer av ratt eller fel 16sta uppgifter,
inte svarar pa dr vad deltagarnas férandrade kunnande innebar. Med utgangspunkt i
ett variationsteoretiskt satt att se pa larande ar det vasentliga for ett utvecklat kun-
nande att barnet har férandrat sitt sitt att uppfatta ett visst fenomen (Marton, 2015).
Nar det galler att forstd och anvdanda tal och raknestrategier innebdar detta att barnet
formar att urskilja fler n6dvandiga aspekter av tal, som gor att barnet ocksa kan till-
lampa fler strategier pa ett framgangsrikt satt for att l6sa problem. I denna studie
undersoker vi forandringen, i termer av hur barnen forstar och uppfattar tal utifran
de strategier och resonemang som de uppvisar da de 16ser aritmetiska problem.

1 Studien ingdr i projektet FASETT, finansierat av Vetenskapsradet (nr. 721-2014-1791)
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Resultatet av interventionsstudien visade sdledes att barnen i interventionsgrup-
pen larde sig att 16sa additions- och subtraktionsproblem pa ett framgdangsrikt satt.
Men sddana resultat kan behova en fordjupad analys. I interventionsstudier, dar man
genomfor ndgon typ av undervisning som skiljer sig fran vad man tidigare har gjort,
brukar alltid nagon form av positiv effekt uppkomma. Redan nar en forskare tar kon-
takt med en forskola eller forskolldrare, med fragan om det finns intresse for att delta
i en studie om matematik, paverkas verksamheten sd att en 6kad medvetenhet om
just matematikinnehdllet aktualiseras. Detta brukar kallas Hawthorneeffekten och
ar pa satt och vis ett problem i utbildningsvetenskaplig forskning eftersom det sallan
gar att studera effekter av en viss typ av undervisning opaverkad av sjdlva effekten
av att medverka i forskningen. I denna artikel undersoks darfor mer specifikt vad de
barn som tycktes nd mdlet med interventionen larde sig. De forskningsfragor som
besvaras ar:

* Vad innebar det att barn ger uttryck for att uppfatta tal som kanda fakta?

* Hur konstitueras denna uppfattning av tal under en langre tidsperiod?

For att undersoka detta analyseras svar och tillvagagdngssatt fran uppgiftsbaserade
intervjuer med ett urval av de barn som hade deltagit i interventionen fore, direkt
efter och, fordrojt, ett ar efter interventionen. Resultaten kan dven visa pd i vilken ut-
strackning som de framgangar som barnen uppvisade ar ett utfall av interventionen,
eller relaterade till de uppfattningar av tal som barnen hade med sig in i interventio-
nen.

Inledningsvis behandlas interventionsstudien samt den forskning och teori som
denna har grundats pa. Darefter beskrivs metod och tillvigagdngssatt for den aktu-
ella studien.

Teoretiska principer bakom interventionen
Interventionsprogrammet involverade femdringar och syftade till att stotta deras
utveckling av taluppfattning och rdaknefardigheter. Programmet hade en struktu-
rell ansats for undervisning som utgangspunkt och var utformat enligt variations-
teoretiska principer. En strukturell ansats innebar att additiva relationer star i fokus
och ses som grund for att utveckla framgangsrika raknefardigheter (Davydov, 1982;
Schmittau, 2004, Neuman, 1987). Additiva relationer ar till exempel att talet 5 kan ses
som sammansatt av talen 3 och 2, det finns alltsa en relation mellan ett tals delar och
dess helhet. Denna kan ses som grund for en fordjupad forstdelse av tals egenskaper
och anvandning vid mer avancerad aritmetisk probleml6sning (Baroody & Purpura,
2017; Nuiies & Bryant, 1996; Piaget, 1952). Barn som kan urskilja talrelationer pa detta
satt kan ocksa forsta idén med och tillampa aritmetiska principer och strategier som
kommutativitet, och inversa raknesitt (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001) liksom
omgruppering inom och mellan delar (Cheng, 2012).

Eftersom ett sddant holistiskt satt att se additiva relationer har flera fordelar, har
vissa forskare foresprdkat detta som en didaktisk ansats att utgd ifran och starta i,
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snarare an att se detta som ndgot som foljer av att utveckla raknefardigheter (Da-
vydov, 1982; Schmittau, 2004; Polotskaia & Savard, 2018). En konsekvens av att utga
frdn denna ansats ar att malet for undervisningen da blir att eleven ska utveckla en
flexibel forstaelse av additiva strukturer, det vill sdga kan urskilja vad som utgor delar
och helhet i ett aritmetikproblem och utifran det avgora vilken raknestrategi som ar
mest effektiv (bland annat tillimpa inversa raknesatt eller omgruppering beroende
pa uppgiftens struktur).

Interventionsprojektet avsag att implementera en sddan strukturell ansats i under-
visningen om tal och aritmetik i forskolan genom att lyfta fram tals del-helhets-rela-
tioner. Det innebar att barnen erbjods mojligheter att urskilja tal som sammansatta
helheter, att tal kan delas upp pa olika sitt utan att helheten férandras och att tal
kan ses som en triad av del-del-helhet vilket for med sig mojligheten att "se” en sak-
nad del eller helhet som grund for att I6sa additions- och subtraktionsuppgifter och
darmed undvika tidskrdvande upprakning som inte formodas gynna en begreppslig
utveckling av forstdelsen av tal. Interventionen berérde endast talomradet 1-10. Med
inspiration fran bland annat Neuman (1989) och Brissiaud (1992) anvdndes finger-
monster for att illustrera tal som sammansatta delar och helheter. Detta genomsy-
rade huvudsakligen fyra aktiviteter som, i en iterativ process i samarbete mellan del-
tagande forskollarare och forskare, forfinades under en atta manader lang tidsperiod.
Syftet var att barnen i forsta hand skulle lara sig att uppfatta tal som sammansatta
enheter for att kunna se hur tal relaterar till andra tal och att, i méjligaste man, und-
vika enstegsrakning, eftersom forskning har visat att barn som fastnar i att anvdanda
raknestrategier som grundar sig i att se tal som en-heter i en ordinal mening, far
svdrigheter att hantera storre talomraden och mer avancerad aritmetisk problemlos-
ning (Ellemor-Collins & Wright, 2009; Neuman, 1987). Ett relationellt ndirmande av
tal forvantades framja urskiljandet av tals del-helhets-relationer och darmed 6ppna
upp for att tillimpa framgdngsrika raknestrategier.

Tidigare forskning

Det finns en stor mangd studier som beskriver hur barn tillaimpar raknestrategier
sdsom rakna alla’, rdakna vidare’ och rdkna fran storsta’ (se t.ex. Carpenter, Moser &
Romberg, 1982; Fuson, 1992). Barn observeras med tiden 6verga till alltmer avance-
rade raknestrategier och memorerande av vissa talkombinationer som ett resultat av
upprepade upptackter av genomforda additioner.

Forskningen ar samstammig i att tidiga kunskaper lagger grund for senare fram-
gangar i matematik, och dven att tidiga insatser tycks ha betydelse for utvecklingen
av grundldggande fardigheter som sannolikt undanrojer vissa matematiksvarigheter
(Aunio & Niemivirta, 2010; Baroody, Eiland & Thompson, 2009; Duncan m.fl, 2007;
Mononen, Aunio, Koponen & Aro, 2014). Men sett ur ett langsiktigt perspektiv har
det visat sig att det inte ar tillrackligt att barn tilldgnar sig grundldggande matema-
tikkunskaper. Snarare ar det formdagan att tillimpa och utveckla strategier for sin
egen problemlésning som ar avgorande for utvecklingen av ett barns matematikfar-
digheter. Strategier kan visserligen laras som en uppsattning procedurer, men isole-
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rade fran den begreppsliga grunden kan de inte utvecklas och tillimpas till exempel
i nya matematikomraden eller storre talomraden (Ostad, 1998). Inldrda procedurer,
som fungerar i enkla sammanhang, tenderar att resultera i mdnga fler felsvar nar de
direkt 6verfors och tillimpas i mer komplexa sammanhang. Ett exempel pd detta
ar dubbelrdkning (se Neuman, 1987) som bygger pa att rdkna fram ett tal at gangen
pa talraden. Att rdkna ut 5 - 3 = _ kan oftast 16sas genom att rdkna fram till fem, sen
rakna ner "fem, fyra, tre”, antingen genom att "hoéra” hur manga steg man raknat ner,
eller genom att hdlla ordning med fingrarna, ett finger for varje nerraknat rakneord.
Detta dr en omstandlig procedur, men den fungerar ofta i mindre talomraden och da
delen som raknas upp eller ner ar mojlig att urskilja perceptuellt. Daremot upptra-
der ofta svarigheter om, till exempel, uppgiften ar 15 - 7 = _, det vill sdga nar delen
som ska subtraheras ar relativt stor. Att dd anvdnda samma strategi som for 5-3 = _
resulterar i att barnet mdste arbeta med tva parallella talrader, en for helheten som
minskar ett steg at gangen (15, 14, 13, ...) och en talrad for antalet steg som raknats
bakat (1, 2, 3, ...). For mdnga barn i forskolan och de tidiga skoldren blir uppgiften for
arbetsam och leder till felsvar (se Bjorklund, in review). Vissa forskare menar att bar-
nens svarigheter att anvdnda strategin beror pa att denna forutsatter en hogre niva
av kognitiva funktioner (Steffe, 2004). Neuman (2013) daremot tolkar det som att sva-
righeterna beror pa att barnen inte uppfattar talrelationer. Hon menar att om de inte
samtidigt kan relatera olika tal till varandra som en del-helhets-relation, har de inte
tillgdng till andra strategier dn, som i detta fall, enstegsrakning. Enstegsrakningen
ger visserligen en form av trygghet, men forskning visar ocksa att barn, som enbart
anvander den typen av strategier, inte garna overger dem, trots att de undervisas om
andra mer begreppsligt utvecklingsbara strategier (Cheng, 2012). Detta pekar mot att
utvecklingen av taluppfattning och raknefardigheter ar 1angt mer komplex och inne-
bar mera dn att bara ldra sig att anvanda ett antal olika strategier.

Interventionsprogrammet, varifran data i denna artikel ar hamtad, syftade till att
barnen skulle utveckla talfakta att anvanda pa ett flexibelt och sdkert satt i aritmetisk
problemlosning. Talfakta ar ett valbeforskat fenomen i matematikdidaktisk forsk-
ning, men vad det innebar mer specifikt rader delade meningar om. Steffe, Cobb och
Glasersfeld (1988) beskriver till exempel barns svarigheter att lara sig talfakta i ter-
mer av att kunna memorera, dar vissa talkombinationer tedde sig lattare att komma
ihag dn andra, till exempel "dubblor” som 4 + 4 = 8. Men redan pa 1930-talet beskrev
Brownell (1935) talfakta som mer komplext dan att memorera talkombinationer. Han
argumenterade att, om talfakta endast handlade om att lara sig olika kombinationer
av tal, skulle barn inte ha nagra svarigheter att lara sig dem och han jamfér med hur
barn oftast latt lar sig "tva hundar och tre hundar ar fem hundar tillsammans” efter-
som det dr fakta. Uttrycket "2 och 3 ar 5” ar daremot enligt Brownell inte fakta utan
en generalisering som bygger pa att abstrahera likheter och skillnader fran manga
olika sammanhang och mognar i att uttrycket stimmer varje gang, oavsett om det ar
hundar eller katter som representeras.

[ litteraturen beskrivs att barn som har tillagnat sig talfakta ofta uttrycker sig med
snabba, sdkra svar. Gray, Pitta och Tall (2000) refererar hogpresterande elever som
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beskriver att svaren tycks dyka upp spontant fér dem i deras medvetande, ocksa som
numeriska transformationer dar till exempel 9 + 7 framtrader som 10 + 6 for eleven
som genast svarar 16. Med andra ord uppfattas talen som tankeobjekt, vilka inte be-
hover representeras som fysiska objekt (sdsom fingrar) att operera pa.

Inom matematikundervisning som kunskapsfalt anses talfakta vara ett viktigt mal
att uppnd och manga har forsokt beskriva vad det innebar att ha utvecklat talfakta.
Vad vi i empiriska studier och i undervisningssammanhang stalls infor ar daremot
hur talfakta uttrycks av barn och sarskilt hur yngre barn ger uttryck for begreppsligt
kunnande om tal. Gray och Tall (1994) argumenterar for att barn som framst forlitar
sig pa procedurella strategier, som enstegsrakning, sdllan tenderar att resonera om
hur de tidigare kommit fram till en I6sning pa samma problem utan upprepar samma
strategi varje gang de méter en aritmetikuppgift. Detta innebar att de inte utvecklar
talfakta, det vill sdga att “veta” att 3 + 3 dr 6, utan behover rdkna fram summan varje
gang. Vad forskningen om matematikldrande poangterar ar vikten av att utveckla
just talfakta som en begreppslig forstaelse for tal (Fuson, 1992; Baroody & Purpura,
2017), eftersom det 6ppnar for mojligheter att harleda kianda talfakta, sasom "jag vet
att 3 + 3 ar 6, alltsd mdste 3 + 4 vara ett mer, 7”. I ljuset av det variationsteoretiska
ramverk som vi anvander som grund for den designade undervisningen och tolk-
ningar av barnens larande, innebar talfakta dirmed att barnen uppfattar tal som del-
helhetsrelationer och formadr urskilja hur delar och helhet kan hanteras i férhallande till
olika aritmetiska problem, det vill sdga ett flexibelt sdtt att se och anvdnda tal som gdr
utover att memorera talkombinationer.

Metod och material

Fokus for studien som presenteras i denna artikel ar kvalitativa skillnader i barns
uppfattningar av tal och hur uppfattningarna relaterar till raknefardigheter i termer
av urskilda aspekter. Av sarskilt intresse ar att uppmarksamma eventuella monster av
forkunskaper och larande i termer av forandrade uppfattningar ndr intervjudata ses i
ett longitudinellt perspektiv.

Urval

Alla barn (n=65) som deltog i interventionsprogrammet intervjuades vid tre tillfal-
len, fore, strax efter och fordrojt, ett ar efter interventionen. Barnens vardnadsha-
vare hade skriftligt och muntligt tagit del av information om projektet, samt gett sitt
skriftliga medgivande till att barnen deltog och att interventionen och intervjuerna
dokumenterades med video.

Vid forsta intervjun var barnen i medeltal fem dr och tre manader gamla (spridning
pa alder var fyra ar och tio mdnader till fem ar och nio manader), vid andra intervjun
var de i medeltal fem ar och elva manader gamla och vid sista intervjun sex ar och
elva mdnader.

For att besvara forskningsfragorna i denna artikel, gjordes ett forsta urval av de
barn som i den tredje intervjun svarade ratt direkt, utan langre betanketid, pd de
aritmetikuppgifter som ocksa stédllts i motsvarande intervjuer fore och genast efter
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interventionen (se uppgifter nedan). De 14 barn som uppfyllde detta kriterium val-
des sdledes ut for djupare analys. Dessa barn ansdgs, utifran sina svar i den tredje
intervjun, ha uppndtt det som interventionen hade satt som mal: att utveckla sddan
forstdelse av tal sd att de framgangsrikt finner svar pa enkla aritmetikuppgifter. I
den tredje intervjun hade dock tva nya uppgifter lagts till. I dessa hade talomfanget
vidgats till att 6verskrida 10 (se uppgifter nedan). Detta hade emellertid inte bar-
nen mott i undervisningen i interventionen. Huruvida detta hade varit ett innehall i
forskoleklassens matematikundervisning, finns det daremot ingen information om.
Baserat pa det stora antalet felsvar pa dessa uppgifter i den tredje intervjun kan det
dock vara rimligt att tdnka sig att detta inte systematiskt undervisats om. Valet av de
nya uppgifterna motiverades av att vi ville undersoka i vilken utstrackning barnens
taluppfattning omfattade aspekter som 6ppnar upp for att generalisera principen om
talrelationer till hogre talomraden, det vill sdga att kunna harleda talfakta genom att
urskilja specifika och generella drag hos talen (Marton, 2006).

Variationsteoretisk ansats for att tolka uttryck for uppfattningar av tal
Datamaterialet fran intervjuerna med alla deltagande barn, det vill sdga tre ganger 65
intervjuer, har i tidigare studier analyserats for att komma dt uppfattningar av tal sd
som de kom till uttryck i barnens satt att 16sa additions- och subtraktionsuppgifter
inom talomradet 1-10 (se Bjorklund & Runesson Kempe, 2019; Bjérklund, Ekdahl & Ru-
nesson Kempe, 2020). Uppfattningarna tolkades utifran hur barnen uttryckte sig i ord
och i handling, det vill sdga att deras sdtt att 16sa en uppgift har tolkats som uttryck
for deras satt att uppfatta talen och strukturen i uppgiften. Detta satt att tolka barns
uttryck for uppfattningar av tal grundar sig i en variationsteoretisk ansats.

Variationsteorin har sitt ursprung i fenomenografin (Marton, 1981) och forskning
om uppfattningar dar det antas finnas ett begrdansat antal sdtt att uppfatta ett visst
fenomen. Utfallsrummet av denna variation av uppfattningar hos en grupp individer
har setts som vardefulla att beakta i undervisning, som da utgar fran elevers aktu-
ella uppfattning i en stravan att utveckla denna i riktning mot en uppfattning som
vidgar individens forstdelsehorisont. Variationsteorin bidrar i denna studie med en
forklaringsmodell dels till varfor skillnader i uppfattningar forekommer och vad som
konstituerar sddana skillnader, dels till hur undervisning mojliggor att nédvandiga
(och for eleven kritiska) aspekter av fenomenet ifrdga kan urskiljas (Marton, 2015).
Genom att skapa ett systematiskt monster av variation och invarians i undervisning
ges eleven mojlighet att fa syn pa dessa aspekter.

Urskilda aspekter ar det som konstituerar en viss uppfattning av ett fenomen. Om
elevens uppfattning ska kunna foérandras, dr det nodvandigt att undervisningen syn-
liggor de aspekter som dnnu inte ar urskilda. Ju fler aspekter som samtidigt erfars och
relateras till varandra, desto mer komplex uppfattning konstitueras. Detta mdjliggor i
sin tur anvandning av fler strategier och storre flexibilitet i problemlosning.

I denna studie identifieras barnens uppfattningar av tal i observationer av de strate-
gier och resonemang for problemldsning som barnen tillimpar i vara intervjuer och
som beskrivs i termer av urskilda aspekter.
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De uppfattningar som kom till uttryck i respektive uppgift har tolkats av tva eller
flera i forskargruppen. Nar samstammighet inte har ratt, har observationen diskute-
rats och tolkningar reviderats tills samstammighet har uppndtts. Uppfattningarna
foll ut i sex kvalitativt olika kategorier och utgor ett kategoriseringsverktyg som rap-
porterats aven i tidigare publikationer (Bjérklund & Runesson Kempe, 2019; Bjork-
lund, Ekdahl & Runesson Kempe, 2020). Darmed har kategoriernas reliabilitet pro-
vats utifrdn ett flertal olika fragestallningar dar uppfattningarna utgjort underlag for
analys.

A. Tal som ord. Nar barn upprepar samma rakneord som har sagts i uppgiften,
sager rakneord som inte kan hanvisas till den aktuella uppgiften (sager ett
eller flera rakneord i slumpmassig f6ljd) eller relaterar sitt svar till irrelevanta
forhallanden (t.ex. ”det blir fem for jag ar fem &r”), tolkas detta som ett uttryck
for att barnet uppfattar tal som en sarskild typ av ord som forekommer i sam-
manhang dar kvantiteter behandlas, men barnet urskiljer inte pa vilket satt
tal relaterar till dessa kvantiteter (se &ven Wynn, 1992).

B. Tal som namn innebdr att barnet uppfattar att varje objekt tilldelas ett namn
(se Brissiaud, 1992; Neuman, 1987), vilket betyder att ett visst finger kan ha
namngetts, till exempel "sex” for hoger tumme, men avser endast den tum-
men och inte en samling av objekt eller fingrar tillsammans (kardinalitet). En
foljd av denna uppfattning ar att barnet pa fragan "du har tio godisar och ater
upp sex, hur manga har du kvar” svarar med att visa en hel hand och andra
handens tumme, viker ner tummen "den at jag upp” och kvar ar hela handen
som barnet benamner "fem kvar”.

C. Tal som omfdng. Uppfattningen innebdr att tal ses som en mangd med egen-
skap av omfang som gor att mangder gdr att jamfora pa ett ungefar, mer-
mindre, fler-farre, vilket gor att svar pa aritmetiska uppgifter ligger nara
det korrekta men ter sig oftast som en gissning. Uppfattningen saknar den
urskilda aspekten ordinalitet, vilket gor att barnet inte formar utfora exakta
berdkningar sdsom att "en till” motsvarar foljande ord i rakneramsan.

D. Tal som rdknebara enheter innebdr att barnet uppfattar tal som enheter att
rakna till exempel pd en tankt talrad. Uppgifter dar enheter sdtts samman
16ses genom att addera en-heter. Svarigheter uppstar till exempel i subtraktio-
ner, nar barnet blir tvunget att operera pa tva talrader, samtidigt, en for den
talrad man raknar ner pa och en for att halla ordning pa hur manga en-heter
som raknats ner, sd kallad dubbelrakning (Fuson, 1992; Neuman, 1987; Steffe,
Thompson & Richards, 1982).

E. Tal som struktur. Till skillnad fran foregaende kategori uppfattas talen har
som sammansatta enheter. Uppfattningen karakteriseras av att barnet urskil-
jer tal som relaterade till varandra, men relationen behéver konkretiseras till
exempel med hjilp av fingermonster. Talrelationerna karakteriseras darmed
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som lokala relationer (se Venkat, Askew, Watson & Mason, 2019) som barnet
upptdcker genom att skapa strukturerna, antingen genom att rakna fram na-
gon del eller helheten, men framst genom att direkt 'se’ tal som sammansatta
enheter som kan ingad i en storre helhet.

F. Tal som kdinda fakta. Denna uppfattning reflekterar en avancerad forstaelse
av talrelationer (Askew & Brown, 2003) som kommer till uttryck i att barn
"vet” svaret direkt utan att rdkna ut. Barnet formar resonera sig fram till svar
genom att harleda fran tidigare kanda talrelationer.

Uppfattningarna som beskrivs ovan ar kvalitativt olika. De ar teoretiskt forankrade i
variationsteorin i termer av aspekter som urskilts respektive dnnu inte urskilts for att
en viss uppfattning ska komma till uttryck.

Olika uppfattningar av tal féranleder dessutom olika mdjlighet att hantera tal och
tillampa strategier for att 16sa aritmetiska uppgifter. Det finns dirmed en hierarki i
uppfattningarna dar mer utvecklade uppfattningar av tal karakteriseras av att barnen
har urskilt fler n6dvandiga aspekter av tal och darmed har tillgang till en bredare
repertoar av strategier. P3 sa satt kan exempelvis kategori F inkludera fler urskilda
aspekter an E, och E kan inkludera fler aspekter an C. Att tolka barns forstaelse ar
dock en grannlaga uppgift, eftersom de analysenheter vi har att forlita oss pa ar deras
satt att hantera en uppgift och olika uttryck i ord och handling. Barnens strategier i
problemlosningen blir darfor viktiga att beakta, men alltid i relation till hur barnen
resonerar om sina svar och deras tillvigagangssatt (t.ex. anvandning av fingrar). Hu-
ruvida barnen kan tillskrivas en uppfattning av tal och férmaga att tillampa strategier
ar dairmed en empirisk frdga som kraver noggrann undersokning. Sa har till exempel
gjorts i tidigare publicerade studier vad galler projektdeltagarnas uppfattning av tal
som struktur (Kullberg & Bjorklund, 2019). I den aktuella studien riktas fokus sarskilt
mot tal som kdnda fakta for att, pd empirisk grund, undersoka vad denna kategori
innebadr, i termer av urskilda och dnnu inte urskilda aspekter samt hur denna uppfatt-
ning av tal konstitueras under en langre tidsperiod.

Data for analys
For att svara pa forskningsfragorna om vad det innebar att barn ger uttryck for att
uppfatta tal som kianda fakta samt hur denna uppfattning av tal konstitueras, har
svaren analyserats frdn de 14 barn som har tolkats ge uttryck for att uppfatta tal som
kdnda fakta (kategori F) inom talomradet 1-10 vid tredje intervjutillfillet. Alla tre inter-
vjutillfallen, och fyra (i intervju 1 och 2) respektive sex (i intervju 3) uppgifter har ut-
gjort underlag for analys (totalt 196 observationer av tillvigagangssatt). Intervjuerna
bestod av muntliga uppgifter (se nedan) dar barnen uppmuntrades visa och forklara
hur de resonerade sig fram till sina svar. Inga manipulativa materiel utéver barnens
egna fingrar fanns tillgdngliga. Videodata har mojliggjort noggranna analyser av sa-
val verbala uttryck som fingeranvandning men ocksa subtila uttryck som 6gon- och
munrorelser.

Fyra uppgifter fran de videoinspelade intervjuerna utgor data for den forsta grund-
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laggande analysen och urvalet, eftersom de kan visa pa barnens uppfattning av hur
tal anvands i numerisk problemlésning:

1. Om du har hittat 2 snackor och din kompis har hittat 5. Hur manga har ni
tillsammans da?

2. Padlordag far du 10 godisar och dter genast upp 6. Hur manga har du kvar da?

3. Tank dig att du ska duka ett bord. Du satter ut 3 glas pa bordet. Ni dr 8 barn.
Hur manga glas behover du hamta till?

4. Pa din fodelsedag har du blast upp ballonger. P4 kvallen har 3 ballonger gdtt
sonder. Nu finns 6 hela ballonger kvar. Hur manga ballonger hade du blast
upp fran borjan?

Uppgifterna ges muntligt till barnen i individuella intervjuer. I den tredje intervjun
ingdr uppgifter som 6verskrider 10 i talomfang, av vilka en additions- och en subtrak-
tionsuppgift tas med i denna analys:

5. Du har hittat 8 kulor och din kompis har hittat 5 kulor, hur mdnga kulor har
ni tillsammans?

6. Du har 15 klistermarken och ger 7 stycken till din kompis. Hur manga klister-
marken har du kvar da?

Varje barns svar till respektive uppgift i de tre intervjuerna har tolkats och beskrivits
som uttryck for hur barnet ifrdga uppfattar talen det moter i en viss uppgift. Olika
uppgifter forutsdtter att barnet kan urskilja vissa aspekter for att kunna narma sig
en mojlig 16sningsstrategi, vilket gor att analysen kan visa barns olika uppfattningar
beroende pa vilken uppgift de moter. Barnen kan till exempel tolkas ge uttryck for

»_»

tal som kdnda fakta om de svarar snabbt och utan att tveka "7” pa uppgift 1, men ge
uttryck for att uppfatta tal som raknebara enheter genom att tillimpa dubbelrdkning
i uppgift 2 (rdkna ner pa rakneramsan fran 10, 9, 8... tills 6 enheter har raknats bort,
med stdd av att visa ett finger for varje nerraknat rakneord). I resultatredovisningen
anvands tabeller for att Gverskadligt visa pa uppfattningar identifierade i respektive
uppgift liksom foérandringar i uppfattningar 6ver tid (de tre intervjutillfdllena). Se

exempel nedan (tabell 1).

Uppgift | Int. 1 |Int. 2 |Int. 3
2+5=_ |E1 F F
10-6=_ |C E2 F
3+ =8 |C E2 F
-3=6 |C E2 F
8+5=_ - - |E2
15-7=_ - - |E2

Tabell 1. Exempel pa tabell som illustrerar uppfattningar av tal utifrdn de sex olika kategorierna (A-
F) per uppgift och intervjutillfille for ett av barnen.Kursivering innebdr att svaret var felaktigt.
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I tabellerna anges uppfattningarna med beteckningen A-E (se beskrivning av kate-
gorisering av uppfattningar ovan). E1 innebar en differentiering inom kategorin dar
barnet fraimst gett uttryck for att urskilja struktur men tillaimpar bade direkta sam-
mansatta representationer (fingermonster) och enstegsrakning for att konstruera na-
gon del eller helheten. E2 innebar att barnet direkt representerat en struktur for talen
pa sina fingrar. Kursiv text i tabellerna betyder att svaret som barnet kommer fram
till ar felaktigt, normal text indikerar ratt svar pd uppgiften.

Resultat

Resultaten av den variationsteoretiska analysen presenteras i tvad delar: forst en Gver-
sikt av de uppfattningar som framtrader i uppgifter inom talomradet 1-10, foljt av en
breddad analys som inkluderar uppgifterna som 6verskrider 10. I den senare delen
presenteras fyra identifierade monster i uppfattningar som illustreras i tabeller och
med exempel fran empirin.

Oversikt av uppfattningar inom talomradet 1-10

De 14 barn som vid den tredje intervjun svarade snabbt och gav ratt svar ingick i
studiens djupare analys, de fyllde kriteriet att hantera tal som kianda talfakta. Nar vi
ndrmare studerar vilka uppfattningar som dessa barn gav uttryck for i intervjuerna 1
och 2 (strax innan och genast efter interventionen) kan inget direkt monster urskil-
jas. Har finner vi att det finns barn som redan innan interventionen svarar snabbt och
med ratt svar pa alla aritmetikuppgifter men ocksa barn som ger uttryck for uppfatt-
ningar dar tals inneborder inte koordineras sa att barnen formar anvanda talen for att
forsoka losa uppgifter dar en del eller helhet efterfragas (kategori B och C).

Denna forsta 6verblick tycks indikera att undervisningen fangat upp de barn som
behovde fa mojlighet att erfara fler aspekter av tal och hur tal kan forstas som del-
helhets-relationer. Samtidigt tycks observationerna ocksa visa pa att de som redan
kan, bekraftas i sitt kunnande och kan l6sa samma uppgifter som kdnda talfakta
ocksa efter att ha deltagit i undervisning.

Oversikt av uppfattningar i talomrade som éverskrider 10

Vart intresse riktas dock mot vad det innebar att dessa barn kan 16sa uppgifter som
kdnda talfakta inom talomrddet 1-10. Har de utvecklat en djupare generaliserad for-
staelse for talrelationer eller ar det memorerade talkombinationer? For att fa syn pa
detta analyserades uppgifterna 5) och 6) i relation till hur barnens uppfattningar
kommit till uttryck i de tva tidigare intervjuerna. Har framtrader intressanta olik-
heter som kan visa pa att barnen, trots att de till synes pa ett likadant satt tillampar
kdnda talfakta, urskiljer fler eller farre nédvandiga aspekter av tal. Vidare visar detta
att det inverkar pa hur de formar att 16sa uppgifter i talomraden som de inte har mott
i undervisningen eller eventuellt inte har formatt att erfara i undervisningen. Den
kvalitativa analysen mynnar ut i fyra kvalitativt skilda monster i hur uppfattningen
av tal ter sig 6ver de tre intervjuerna. De exempel som lyfts fram till diskussion illus-
trerar typiska monster hos ett eller flera barn.

Talkompisar men inte talrelationer
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I och med att barnen i vart urval ofta svarar snabbt, sdkert och korrekt pa uppgif-
terna kan detta likna uttryck dar barnen har en utvecklad taluppfattning. En nar-
mare analys av den mer kravande uppgiften 15 - 7 = _ visar emellertid att en del barn
har svdrigheter. Dessa barn visar att de kan talkombinationer upp till tio, men inte
talkombinationer 6ver 10 och formadr inte att harleda dessa fran de kombinationer
som de kan. Figur 1 visar exempel pa svar frdn ett barn som inte visar formdga att
pa uppgiften 15 - 7 = _ kunna urskilja exempelvis den talrelation 7/5/2 (eller 7 = 5 +
2) som hen beharskar (F) i andra uppgifter. Kunskapen om denna talrelation skulle
kunna ha anvants och hjalpt barnet att 16sa uppgiften, till exempel som 15 - (5 + 2),
alltsa att 7 bryts upp i 5 och 2. Med andra ord, barnen kan visserligen ha lart sig vissa
talkombinationer men har inte urskilt relationerna mellan och inom tal, vilket skulle
kunna 6ppna upp for att hantera talrelationer 6ver tio.

Uppgift |Int.1 |Int.2 |Int.3

2+5=_ F F Raknar tyst fram till fem, ror pa munnen medan han

10-6=_ B F F viker upp ett finger at gdngen pa hoger hand. Viker

3+ =8 E2 F F (tyst) upp ett finger at gdngen igen pd samma hand,
3=6 E2 C F fortsatter vika upp tva fingrar pa vanster hand, viker

e . F ner dem en at gangen igen och tummen pa hoger

- hand, sager "fyra”.
157=_ | - ; D 4

Figur 1. Exempel pa ett barns progression i uppfattningar samt citat frén tillvigagdngssdtt som
tolkats som uttryck for att barnet uppfattar tal som rdknebara enheter i form av dubbelrékning pa
fingrarna.

Ytterligare ett exempel pa att barnen kan ha lart sig talkombinationer men inte tal-
relationer framtrader bland de barn som uppfattar tal som omfang (kategori C) men
som har svdrigheter att se struktur i uppgifterna. Barnet i exemplet i figur 2 har lart
sig talkombinationer i talomrddet 1-10 men madste i talomrddet 6ver 10 hantera upp-
gifterna som enstegsrakning och darmed halla fokus parallellt pa antal enheter som
raknats fram och den helhet som de adderade enheterna en efter en bildar. Det mons-
ter vi kan se, att tal uppfattas som omfang (kategori C) bade fore och direkt efter
interventionen, ger anledning att begrunda i vilken utstrackning dessa barn har haft
mojlighet att urskilja vad undervisningen de deltagit i har erbjudit. Tals del-helhets-
relationer dr svdra att urskilja om barnet inte formar att koordinera kardinala och
ordinala aspekter av tal, samtidigt. De uttryck for talfakta som dessa barn ger ar sa-
ledes troligen memorerade talkombinationer. I figur 2 ser vi exempel pa hur ett barn
visserligen kommer fram till ratt svar pa 8 + 5=_, men forst efter en lang betanketid.
Barnets beskrivning av hur hen resonerat sig fram till svaret visar att enstegsrakning
ar den strategi som hen tillampar. Detta ser vi som ett uttryck for att barnet urskiljer
tals kardinalitet och ordinalitet, dock inte samtidigt, eftersom hen hanterar talen
som parallella talrader av en-heter dar varje rdknat tal for med sig en férandring pa
den andra talraden "nio dr en, tio ar tva ...” tills alla fem en-heter lagts till den forsta
delen atta, som successivt okat med ett for varje raknat tal.
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Uppgift|Int.1 |Int.2 |Int.3 ”Jag vet inte. Kanske tva (visar pek- och Iangfinger). Tva tror jag.”
2+5=_ F F

F
10-6=_ Ct=T"[ F (10 sekunder tyst paus) “Tretton. Atta (viker fram fem fingrar p3
3+ =8 e E en hand, ett at gdngen). Jag rdknar samtidigt som jag riknar. S3,
— atta (sveper over ena handens rygg pa bordet) och en (pekar pa
_-3=6 c F bordet med pekfingret) det dr nio. Nio dr en (visar upp
845= i 5 D pekfingret) tio dr tva (pekar pa bordet, visar tva fingrar i luften)
15-7=_ - - D

pa bordet, visar fyra fingrar) och tretton dr fem” (pekar pa
bordet, visar fem fingrar).

N elva ar tre (pekar pa bordet, visar tre fingrar) tolv ar fyra (pekar

Figur 2. Exempel pd progression i uppfattningar hos ett barn samt citat frén tillvégagdngssdtt som
tolkats som uttryck for att barnet uppfattar tal som omfang (kategori C) och ddrmed saknar méjlig-
het att tillimpa ndgra riiknestrategier som kunde synliggéra hur delar i uppgiften relaterar till varan-
dra och till helheten, samt i intervju 3 tilldimpar enstegsrckning for att [6sa uppgifterna dver tio.

Lokala talkombinationer

Tva av de barn som uttryckte sig i termer av talfakta genomgdende i alla intervjuer
inom talomradet 1-10 visade sig ha stora svarigheter att generalisera detta kunnande
till det hogre talomradet (se exempel i figur 3).

[ uppgifterna som 6verskrider 10 hanterar de berakningen med raknestrategier dar
varje rakneord utgor en enhet som markeras med ett finger for att hdlla ordning pa
hur ménga som raknats upp (dubbelrdkning). I subtraktionsuppgiften blir dubbel-
rakningen for svar for det ena barnet. Det andra barnet tillaimpar en gissning, utan
forsok till att lagga upp en strategi eller struktur for att finna den del som fragas
efter (se figur 3). Barnen tolkas har, med grund i att de svarar direkt och sdkert re-
dan i forsta intervjun, ha lart sig talkombinationer som de ser mgjliga att tillaimpa
i de numeriska problem som de stalls infor. Interventionen behandlar talrelationer
inom talomrddet 1-10. Dessa barn visar redan i férsta intervjun att de ar bekanta med
talkombinationerna inom 1-10 och darfor behover de inte urskilja hur talen utgors av
del-helhets-relationer for att 16sa uppgifterna. Nar talkombinationerna inte kan till-
lampas langre, i talomradet 6ver 10, ar barnen tvungna att hantera talen som enheter
pa talraden. Deras talfakta konstitueras darmed av lokala talkombinationer.

Uppgift | Int. 1 |Int.2 [Int. 3 "Fem. For att tre plus fem &ar lika med atta.”

2+5= F F F

106=_ | F F F

3+ =8 B F F%FJ

_-3=6 F J—F—1—F ] Barn: "Nio.”

8+5=_ - - D Intervjuare: "Hur visste du det? Hur tar man reda pa det?”
15-7= - - c Barn: "Jag tankte. Jag funderade tyst.”

Figur 3. Exempel pd progression i uppfattningar samt citat fran tillvigagdngssctt som tolkats som
uttryck for att barnet uppfattar tal som kdnda fakta (kategori F). Motiveringarna som barnen ger dr
olika, vilket med stor sannolikhet hdrrér frdn svarigheter att férklara ett matematiskt resonemang i
intervju 1 (som femdring) och ett standardsvar i intervju 3 som forvisso dr korrekt.
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Att hantera talrelationer strukturellt

[ analysen av hur uppfattningarna forandrades fran den forsta till den tredje inter-
vjun finner vi sex barn som hanterar talrelationer strukturellt bade inom talomradet
1-10 och 6ver. De svarar direkt (ratt) pd uppgifterna i talomradet under 10 vid tredje
intervjun, men behover strukturera pd sina fingrar for att 16sa uppgifterna som gar
over 10. Det som utmarker dessa barn ar att de urskiljer talrelationerna och ser upp-
gifterna som strukturer, i vilka talen ges mening i forhdllande till varandra. En viktig
observation ar dock att dessa barn vid den forsta intervjun uppvisade svarigheter
att koordinera tals ordinalitet och kardinalitet i och med att de dverlag uppfattade
tal som omfang eller tillimpade enstegsrakning (opererade pa parallella talrader). Vi
kan se tva variationer i hur uppfattningarna forandras over tid hos dessa barn.

Flera barn visade i forsta intervjun en svag taluppfattning som karakteriseras av att
de uppfattade tal i aritmetikuppgifterna som omfdng (kategori C), det vill saga att tal
kan anvdndas for att beskriva kvantiteter men att de uppfattade tal som ungefarliga
mangder och hanterade darmed inte tal som diskreta enheter. Denna taluppfattning
medfor att det blir svart att finna en saknad del eller lista ut helheten om den sak-
nas fran borjan (t.ex. _ - 3 = 6). Daremot visar dessa barn att de i viss man urskiljer
struktur i uppgifterna, eftersom de svarar med att resonera om delar som additiva
relationer i den enklaste raka additionen 2 + 5 = _ (kategori E, se figur 4). Detta kan
tolkas som att barnen i vissa situationer formar att urskilja nodvandiga aspekter av
tals del-helhets-relationer och darmed har forutsattningar att urskilja denna aspekt
i andra talsituationer, nar detta har uppmdarksammats i interventionens aktiviteter.
Slutsatsen ar att barnen i och med sin forforstaelse av tal har haft forutsattningar att
tilldgna sig vad interventionen erbjudit, till exempel dar ett barn i forsta intervjun
tillimpade enstegsrakning i uppgift 2, men urskiljde uppgiftens struktur och enheter
inom denna att rakna pa: "Jag at upp sex. Sju ... (gor fyra cirkelrorelser i luften framfor
sig) sa var det fyra till”. Interventionens utfall visar sig ocksa i intervju 2 dar barnen
overlag gav uttryck for att uppfatta tal som struktur som inbegriper att hantera tal
som sammansatta och som relaterade till andra tal (kategori F och E2).

Uppgift [Int.1 |Int.2 |Int.3
2+5=_ El L_F | F

"Far jag rakna med fingrarna? En, tva, tre, fyra,
i ¢ E2 fem (viker upp ett finger &t gdngen med hjalp
3+_=8 ¢ E2 F av andra handen, fortsdtter vika upp tva fingrar
_-3=6 C E2 F pé andra handen) sex, sju!l”
8+5= B - E2
15-7= | - s E2

Figur 4. Exempel pd ett barns progression i uppfattningar samt utdrag av tillvigagdngssdtt som tol-
kats som uttryck for att barnet uppfattar tal som struktur i och med att hen tilldmpar en réknestra-
tegi som innebdr att tva delmédngder uppfattas bilda en storre helhet.

Ett barn utmarker sig bland de som utvecklar uppfattningen tal som struktur och
som kanda fakta i intervju 3, i och med att hen i intervju 1 uppvisade en mycket svag
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taluppfattning som gor att hen inte formddde att tillimpa den mest basala rdkna-alla’
strategin i uppgift 1) (se figur 5).

Uppgift | Int. 1 |[Int. 2 |Int. 3

2+45=_ B k| (Pekar pa bordet i en imaginarrad) ”en, tva, tre,
106=_| C El F fyra, fem”. (Flyttar fingret fér varje rakneord, gér en
3+ =8 - El F paus och flyttar fingret lite ldngre bort pa bordet,
_-3=6 - E1l F pekar) “En, tva, tre, fyra. Hur manga blir det?”
8+5=_ | - - E2

15-7=_ | - - E2

Figur 5. Exempel pd progression i uppfattningar for ett barn samt citat fran tillvigagdngssdtt som
tolkats som uttryck for att barnet uppfattar tal som namn utan ansats att se enheterna som sam-
mansatta.

Genom undervisningen i interventionen fick barnen stod i att urskilja tal som sam-
mansatta enheter vilka kan relateras till andra sammansatta enheter i en del-del-
helhets-struktur (Bjorklund, Ekdahl & Runesson Kempe, 2020). Strax efter interven-
tionen kan vi se att barnet i figur 5 visserligen skapade delar genom att rdkna fram
enheter, men trots det uppfattade en struktur i uppgifterna till vilka talrelationerna
knyts och barnet kunde tillimpa strukturerande strategier for att 16sa uppgifterna.
Den tredje intervjun visar att barnet uppfattar tal som kdnda fakta och behover inte
langre skapa delarna och 'se’ dem i férhdllande till andra delar eller helheten. Av sar-
skilt intresse ar att detta barn i den tredje intervjun tillimpar strukturerande stra-
tegier for att 16sa uppgifter som gar o6ver tio, utan att rdkna fram enheter. Istdllet
hanterar hen tal som sammansatta, till exempel som fingermonster, trots att hen fore
interventionen hade svarigheter att urskilja tal som sammansatta.

Generaliserade talfakta

Ett barn utmarker sig i studien. Hen gav uttryck for att uppfatta tal som talrelationer
redan i den forsta intervjun. Barnet dr den enda deltagaren som resonerade om just
tals relationer och hur delar forhaller sig till varandra och till helheten innan inter-
ventionen. Nar talomradet vidgas i uppgifterna 5) och 6) visar barnet att hen bade har
kdnda talfakta att tillimpa i additionsuppgiften och hanterar subtraktionsuppgiften
med tio som en hallpunkt.

Uppgift [Int.1 |Int.2 |Int.3
245=_
10-6=_
3+ =8
_-3=6
8+5=_ - -
15-7=_ - - E2 —

”Atta. Fem mindre, d3 ir det tva. Fem mindre
fran femton det ar tio da. Sen tar jag tva bort

igen, da blirdet ju atta.”

Figur 6. Exempel pa ett barns uppfattningar samt citat fran tillvdgagangssdtt som tolkats som
uttryck for att barnet uppfattar tal som struktur, vilket framkommer i barnets scétt att resonera om
delar som sammansatta, samtidigt som delar av delarna hanteras i férhéllande till tio som en hall-
punkt fér resonemanget.

m| m| M| ™M
M| m| M| ™

M| M| m| M| M
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Diskussion och slutsatser
Den kvalitativa analysen mynnar ut i fyra kvalitativt skilda monster i hur uppfatt-
ningen av tal ter sig 6ver de tre intervjuerna: som talkompisar men inte talrelationer,
lokala talkombinationer, hantering av talrelationer strukturellt och som generaliserade
talfakta. De tva forsta visar att barnen, trots att de gett svar som tolkats som talfakta
inom talomradet 1-10, i den tredje intervjun inte formar generalisera talrelationer sa
att uppgifter som 6verskrider 10 kan 16sas pa sitt som ar utvecklingsbara. De tva se-
nare beskrivningarna visar a andra sidan pa en begreppsmassig forstaelse av tal som
del-helhets-relationer, som barnen formar hantera strukturellt aven i andra samman-
hang dn vad interventionen har behandlat. De uppfattningar som barnen tar med sig
in i interventionsprojektet tycks darmed kunna ha implikationer for deras mojlig-
heter att tillgodogora sig undervisningen i interventionsprogrammet. Motsvarande
analys med alla deltagande barn i interventionsprojektet, aven de som inte hade ut-
vecklat talfakta vid tredje intervjun, skulle kunna bidra till att sdkerstdlla om sd ar
fallet. Den data som vi har analyserat utgor ett avgransat urval och slutsatser som
kan dras star naturligtvis i forhdllande till denna begransning. Trots detta kan de
monster av uppfattningar och utvecklingstrender i uppfattningarna som vi har fun-
nit bidra till en fordjupad forstdelse av vad det kan innebdra att barn tycks ge uttryck
for att uppfatta tal som kanda fakta. Den variationsteoretiska analysen gor det alltsd
mojligt att tolka varfor barns till synes framgdngsrika strategier ibland kan generali-
seras och tillaimpas i nya talomraden men ibland forblir lokalt tillimpbara strategier.
De tidiga aren i barns liv omfattar en stor variation av satt att forsta och anvanda
tal men ocksa en stor potential for att utveckla barns taluppfattning som en grund
for fortsatt aritmetiklarande. Det som daremot inte ter sig som sjdlvklart, sett mot
bakgrund av de resultat som har presenterats, ar att barn som "kan” redan i fyra- till
femarsdldern kan ldmnas utanfor undervisningen, eller att det tas for givet att deras
kunnande ar uttryck for djupare begreppsmadssig forstdelse som ar generaliserbar i
termer av principer att tilldmpa i nya problemlésningssituationer och matematikom-

”,

rdden. For att dra en parallell till uttrycket "Matteuseffekten™, det ar inte nédvan-
digtvis sd att det dr de som redan har, eller kan i vart fall, som far ut mer av att delta
i undervisning, men undervisning som fangar upp barns begynnande forstdelse kan
oppna upp for barnen att nd stora framgangar. I den teoretiska diskussionen om ma-
tematiklarande finns en standigt aktuell fraga om férkunskaper och vilka formdagor
som lagger grund for mer avancerade fardigheter. Sarskilt inom kognitionsvetenskap
och utvecklingspsykologisk forskning ar intresset for att reda ut samband i konstruk-
tionen av och mellan barande begrepp i matematik framtradande (Paliwal & Baroody,
2020; Jung m.fl.,, 2013). Det som vi har pavisat i denna kvalitativa studie av hur barn
tycks forma att tillagna sig det innehdll f6r larande som erbjuds i en noggrant desig-
nad undervisning, ger ocksa grund for att beakta forkunskaper som ar nédvandiga
for att utveckla fordjupad och generaliserbar forstaelse. Samtidigt tycks det ligga i

2 Jamfor Matteusevangeliet 25:29: "Var och en som har, han skall {4, och det i 6verfléd, men den
som inte har, frdn honom skall tas ocksé det han har." Begreppet ar myntat av sociologen Robert K.
Merton.
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sakens natur att barn ocksd behover finna behov av att fd syn pa nya aspekter som
hjdlper dem att forsta en uppgift som relationell. Nar barnen kommer fram till svar
som ar ratt (se kategori Talkompisar men inte talrelationer), men inte bygger pa ett
resonemang om relationer mellan talen tycks barnen inte heller utmanas att brottas
med att forsta samband och aritmetiska grundprinciper.

En slutsats av var detaljerade studie av barnens uttryck for sina uppfattningar av tal
och talrelationer ar att det inte racker med att forlita sig pa observationer av barns
strategianvandning - uttryck for talfakta kan snarare ses som ett komplex av aspek-
ter som dr nodvandiga att urskilja. De barn som har utgjort urval fér denna analys
uppvisade en strategi som, enligt litteraturen, ar den mest avancerade och ska reflek-
tera flexibilitet och begreppsligt kunnande. Vad vi kan konstatera utifran analysen ar
att ndr talomrddet vidgas kan barns uttryck for tal som kdnda fakta anda vara begran-
sade till lokala relationer, eller till och med memorerade talkombinationer (se Venkat
m.fl,, 2019). Detta visade sig till och med kunna vara ett hinder for att tilligna sig mer
framgangsrika och utvecklingsbara satt att uppfatta tal. Denna insikt gor ocksa att
formuleringen av uppfattningen tal som kdnda fakta kan behéva nyanseras for att
battre beskriva den egentliga uppfattning av tal som snabba korrekta svar kan vara
uttryck for. Studien visar att bakom snabba svar som kan tolkas som kanda talfakta,
kan olika sdtt att forsta tal och talrelationer ligga. Detta ger ocksd anledning att be-
grunda hur man i forskning kan undersoka barns uppfattningar, dar verbala utsagor
ofta ar sparsamma och forklarande resonemang kraver metakognitiva formagor att
resonera om sitt eget tinkande, ndgot som inte med sjdlvklarhet kan foérvantas av
unga barn (se Pramling, 1983).

Studiens resultat har betydelsefulla pedagogiska implikationer, dels att till synes
sakra och snabba svar inte nédvandigtvis ar uttryck for den flexibla och begrepps-
ligt grundade forstdelse som efterstravas i matematikundervisning, dels att under-
visningen inte far lamna dessa elever att sjalva upptacka additiva relationer som kan
vidga deras talforstdelse och flexibilitet i problemlosning. Detta ar sarskilt betydel-
sefullt i undervisning om matematikens grunder som genomfors i forskolan, i och
med att bade svensk och internationell forskning visar att yngre barn ofta blir be-
kraftade i sitt kunnande men mycket mer sdllan utmanade (Bjorklund & Barendregt,
2016; Claessens, Engel & Curran, 2014). De barn som redan tycks beharska raknandets
grunder kan alltsd behova stottning lika val som de barn som inte dnnu urskilt rela-
tioner inom och mellan tal.
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